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Liste des termes et expressions avec l'indication des pages (éventuellement l'équivalent anglais)

DB : Il faudrait éviter autant que possible éviter de mettre entre guillemets des termes qui pourraient être acceptés tels quels (par exemple "experts" ou "juges"), sauf si l’auteur du lexique tient absolument à faire des réserves sur ces termes, à s’en distancer formellement (par exemple "expliquer"), ou lorsqu’il s’agit d’expressions particulières (par exemple "split-half"). Sauf exception, je suggère de les supprimer tous.
	absolue (mesure, différenciation)

	
	Voir différencier. 

Pour erreur absolue : Voir erreur absolue


	accord (concordance) entre juges (évaluateurs, correcteurs, observateurs, etc.)

	
	Dans des situation d'évaluation ou de recherche il est fréquent qu'un ensemble d'individus ou d'objets soient classés dans un ensemble de catégories, définies sur la base d’un certain critère et qui constituent généralement les modalités d’une variable nominale ou ordinale. Pour vérifier l'objectivité de la démarche, celle-ci est parfois réalisée de manière indépendante par deux (ou plusieurs) juges, considérés comme étant également aptes à effectuer l'opération. On dispose alors de deux (plusieurs) classements des mêmes éléments, dont on souhaite déterminer le degrés de concordance ou (ce qui revient au même) le degré d’accord entre les juges qui les ont produits (accord inter-juges ou fidélité inter-juges).

Ce problème est souvent résolu en appliquant des méthodes corrélationnelles (calcul de coefficients de corrélation), dont le choix dépend du nombre de classements dont on dispose (deux ou plusieurs) ainsi que des caractéristiques métriques des échelles utilisées pour effectuer ces classements (nominales, ordinales ou, éventuellement, quantitatives). Dans le cas de deux classements on aura recours, suivant les cas, au coefficient Kappa de Cohen  (échelles nominales), au coefficient rhô de Spearman (échelles ordinales) ou au coefficient r de Bravais-Pearson (échelles quantitatives). Si le nombre de classements est supérieur à deux, il existe des méthodes qui généralisent les précédentes, comme par exemple le coefficient de concordance de Kendall ou le coefficient de corrélation intra-classe.
DB : pour le cas de plusieurs juges, mentionner la possibilité d’appliquer une analyse de généralisabilité vérifiant si les données différencient les juges et permettant par une analyse de facette d’identifier le ou les juges évaluant différemment des autres.

Autre remarque : dans les situations scolaires habituelles, la concordance des classements ne suffit pas ; les notes devraient être à peu près de même valeur (notamment suffisantes ou insuffisantes) pour les différents juges. Le coefficient de généralisabilité absolue prend ce cas en considération.

Voir aussi :  objectivité


	aléatoire (échantillon)

	
	Lorsqu'on envisage une démarche d'évaluation ou de mesure, il arrive souvent que l'on soit amené à constituer des échantillons aléatoires : soit des échantillons d'individus ou de groupes d'individus (élèves, classes, établissements, etc.), soit des échantillons d'items, de conditions d'observations, de moments,  etc. De tels échantillons sont généralement constitués en tirant au hasard un certain nombre d'éléments (nombre fixé en fonction de divers critères) dans une population (univers) de référence ou d'origine. Pour que l'échantillon puisse être considéré comme aléatoire, plusieurs règles doivent être respectées : il faut en particulier qu'à priori, tous les éléments de la population possèdent (idéalement) la même probabilité d'être sélectionnés. 

Le recours à des procédés aléatoires est principalement dicté par une exigence de représentativité : dans de nombreuses situations il est en effet nécessaire que l'on dispose d'échantillons représentatifs d'une population donnée (par exemple tous les élèves de 4e primaire, toutes les classes présentes dans une circonscription scolaire, tous les items auxquels on pourrait théoriquement avoir recours pour évaluer la maîtrise d'une notion particulière, etc.). C'est en effet dans de telles conditions qu'à l'aide de méthodes statistiques appropriées on pourra :

	
	a)


	estimer l'importance de certains phénomènes susceptibles de se produire au cours de la démarche et, parfois d'en contaminer les résultats (les erreurs de mesure notamment);

	
	b)
	envisager une généralisation des conclusions obtenues sur un échantillon particulier (d'individus ou d'items par exemple) à l'ensemble de la population de référence.


	aléatoire (événement / phénomène)

	
	On dit d'un événement qu'il est aléatoire lorsque son apparition, son comportement ou son évolution sont soumis aux lois du hasard. Ces événements (ainsi que leurs caractéristiques) ne peuvent donc pas être prédits en ayant recours aux modèles déterministes usuels. Une forme de prédiction est néanmoins possible lorsqu'on connaît les régularités et les lois qui régissent l'apparition, le comportement ou l'évolution de certains phénomènes. En ayant recours aux modèles probabilistes qui conviennent, on peut alors évaluer la probabilité que tel événement se produise, ou qu'il se produise sous telle forme plutôt que sous telle autre.


	aléatoires (facettes)

	
	Voir facettes aléatoires




	aléatoires (fluctuations)

	
	Voir fluctuations aléatoires




	analyse de facettes

	
	Dans des études qui font appel à la théorie de la généralisabilité, on souhaite parfois vérifier si une ou plusieurs modalités d'une facette exerce(nt) une influence particulière sur l'instabilité et l'imprécision de la mesure. L'analyse de facettes permet précisément de procéder à une étude de cette nature, dont le rôle est souvent important au cours de la phase dite d'optimisation (modification des caractéristiques d'un dispositif instrumental pour améliorer la fiabilité des résultats qu'il produit).


	analyse des items

	
	Etude critique des items qui composent un instrument d'évaluation ou de mesure pour identifier ceux dont les caractéristiques paraissent inadéquates ou qui présentent des défauts et des faiblesses techniques exigeant des modifications plus ou moins importantes. Cette démarche intervient généralement après une première passation de l'instrument (passation ( pilote ou passation à blanc) et concerne aussi bien le fond que la forme des items. Quant au fond, les problèmes qui peuvent se poser ont trait principalement à la validité de contenu (adéquation du contenu de l'item par rapport aux objectifs de la démarche). Concernant la forme, en revanche, on considérera tout particulièrement la formulation même de l'item (clarté, précision, univocité, etc.; pertinence ou plausibilité des distracteurs; etc.).

Par ailleurs, il existe des procédés statistiques qui permettent de calculer des indices dits de difficulté ou de discrimination; d'évaluer la corrélation entre chaque item et l'ensemble du test; de vérifier quel est l'effet dû à l'item sur l'homogénéité de l'instrument, etc. Enfin, des analyses plus complexes peuvent également être envisagées en ayant recours à la théorie de la généralisabilité d'une part (analyse de facettes) ou à la théorie des réponses aux items d'autre part (calcul des paramètres de difficulté, de discrimination et de pseudo-chance).


	analyse de régression

	
	Méthode statistique qui repose sur l'étude de la corrélation entre variables quantitatives et qui est souvent utilisée comme outil au service de la prédiction. Dans le cas le plus simple, on étudie la relation linéaire entre une variable indépendante (ou prédicteur) et une variable dépendante (critère) afin de déterminer si la connaissance des résultats relatifs à la première permettent de prédire avec un degré de précision satisfaisant les résultats que l'on devrait observer à propos de la deuxième. Ainsi, on pourrait se demander si la maîtrise plus ou moins grande de pré-requis au début d'une année scolaire permet de prévoir le niveau de connaissances auquel parviendront ces mêmes élèves au terme de l'année. De même, on pourrait vérifier dans quelle mesure l'évolution du nombre de diplômes de maturité délivrés au cours des 20 dernières années permet d'estimer le nombre probable de diplômes qui seront attribués au cours des trois ou des cinq prochaines années.

Ce type de prédiction est réalisé à l'aide d'une équation (dite équation de régression), dont les paramètres sont définis en fonction des caractéristiques statistiques (moyennes, écarts-types, et coefficient de corrélation) des deux variables  considérées.

L'analyse de régression présente d'innombrables applications en sciences humaines et sociales. Dans le domaine qui nous intéresse plus particulièrement, on signalera notamment le fait qu'elle peut être utilisée pour étudier la validité prédictive d'un instrument d'évaluation ou de mesure.
DB : Une des questions que risquent de se poser certaines lecteurs sera : quel rapport entre régression et corrélation ?


	analyse de la variance 

	
	Méthode statistique très fréquemment utilisée en sciences humaines et sociales, dont l'objectif principal est de permettre la comparaison de groupes dans des situations caractérisées par des degrés de complexité très divers. On peut ainsi étudier l'effet d'une ou de plusieurs variables indépendantes (facteurs en langage technique) sur une ou plusieurs variables dépendantes. Par ailleurs, il est possible d'étudier non seulement l'influence de chaque facteur considéré séparément, mais également l'effet conjoint (ou combiné) de plusieurs facteurs (interactions).

Sur le plan technique, cette méthode permet de réaliser une opération d'une grande importance en statistique, qui consiste à décomposer la variabilité totale (ou variance totale) d'un phénomène en un certain nombre de sources susceptibles de l'"expliquer". Il devient alors possible d'apprécier le rôle joué par différents facteurs, ou interactions entre facteurs, sur les résultats de l'analyse. 

C'est précisément parce qu'elle rend possible ce type d'opération que la théorie de la généralisabilité y a recours. Dans le cadre de cette méthode, l'analyse de la variance constitue en effet la première étape d'une démarche dont le but essentiel est d'identifier les sources d'erreur qui peuvent affecter la fiabilité (la précision) d'un dispositif d'évaluation ou de mesure.
DB : Mentionner peut-être que cette méthode est utilisée généralement dans des études expérimentales vs quasi-expérimentales ; elles supposent en principe un contrôle a priori des facteurs en jeu et des plans équilibrés ; elle est plus difficile à appliquer dans de bonnes conditions (sans biais) à des données d’observation comme celles récoltées sur le terrain.


	analyse factorielle

	
	Ce terme désigne une famille de méthodes statistiques dont un des objectifs est de révéler la structure latente (l'organisation sous-jacente, non manifeste) qui régit les inter-relations (corrélations) entre une série de variables (les items présents dans un instrument d'évaluation ou de recherche par exemple). Cette caractéristique de la méthode est parfois exploitée lorsqu'on souhaite vérifier le degré d'homogénéité (de consistance interne) d'un dispositif instrumental, car celui-ci dépend précisément des relations existantes entre les éléments (items) qui le composent. Par ailleurs, la méthode permet également de déterminer si (et éventuellement comment) ces éléments peuvent être regroupés en un ou plusieurs ensembles (dimensions, facteurs) homogènes. 
DB : Serait-ce hors de propos du lexique de faire une allusion à la différence entre analyse factorielle exploratoire et confirmatoire ?


	appréciation

	
	Résultat de l'interprétation du travail fourni dans le cadre d'une démarche d'évaluation, qui exprime la qualité d'une performance, un degré de réussite, un niveau de maîtrise, l'écart par rapport à un seuil ou à un critère, etc. L'appréciation est généralement formulée en adoptant deux grandes catégories de procédures (mutuellement exclusives dans certains cas, mais pouvant être combinées dans d'autres), selon que l'évaluation est à référence normative ou à référence critérielle (critériée). 

Sur le plan pratique l'appréciation peut assumer des formes très diverses : une note chiffrée ou exprimée de toute autre manière (des lettres de A à C ou de A à F); la simple distinction entre réussite et échec, des expressions du type "insuffisant" ( "satisfaisant" ( "excellent"; un rang sur cent; etc.


	asymétrique (distribution ...)

	
	La distribution normale est un exemple typique de distribution symétrique. L'une de ses caractéristiques principales réside en effet dans le fait que sa partie droite est en quelque sorte l'image enmiroir de sa partie gauche (voir schéma sous normale).

De nombreuses distributions ne présentent pas cette propriété : elle sont donc asymétrique. On distingue par ailleurs une asymétrie dite positive (schéma de gauche ci-dessous) et une asymétrie dite négative (schéma de droite). Lorsqu'on analyse les résultats fournis par un instrument d'évaluation ou de mesure, il est souvent utile d'étudier la forme de la distribution, car elle peut fournir des renseignements importants sur les caractéristiques des résultats obtenus. Ainsi, une distribution présentant une asymétrie positive est souvent considérée comme indicateur d'un enseignement "de qualité".
DB : les adjectifs positifs et négatifs risquent d’être mal compris / interprétés si on n’identifie pas leur référence statistique. Ils se réfèrent en effet à l’indice de symétrie qui comporte une soustraction M – Md (Moyenne – Médiane). Ceci fait qu’un résultat positif d’un point de vue pédagogique (schéma de droite) correspond à un indice négatif, la médiane étant plus élevée que la Moyenne, et inversement. Il faut avoir saisi cela pour commprendre qu’un « enseignement de qualité », dans ce contexte, n’est pas un enseignement qui fait réussir beaucoup d’élèves mais un enseignement sélectif. Les notions de positif et de négatif devraient donc être explicités pour éviter tout malentendu. Il serait peut-être aussi indiqué de parler de courbe en i et en j.
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	banque d'items

	
	On désigne par ce terme un répertoire (liste, catalogue, recueil) d'items qui, généralement, ont déjà été utilisés à des fin d'évaluation et qui sont mis à la disposition de personnes (chercheurs ou enseignants) souhaitant y avoir recours (accès libre ou soumis à certaines conditions). 

Le plus souvent ces items sont classés en fonction de deux critères principaux : d'une part, les domaines de compétence, contenus d'enseignement et objectifs pédagogiques auxquels ils se réfèrent et, d'autre part, le(s) degré(s) ou l'âge des individus (élèves, étudiants, etc.) à qui ils sont destinés. 

Par ailleurs, lorsque ces items ont fait l'objet d'une analyse technique préalable, ils sont accompagnés de certains renseignements utiles concernant leur niveau de difficulté, leur pouvoir de discrimination, leur sensibilité, etc. Des conseils d'utilisation (ou de non-utilisation) ainsi que des suggestions et des mises en garde peuvent également figurer sur la fiche technique de l'item.
DB : Il fut un temps où l’on mettait de grands espoirs dans de telles banques d’items dans le domaine de la pédagogie. Comment expliquer qu’elles n’ont que très rarement été constituées et encore moins utilisées ?


	biais de mesure 

	
	Ce terme désigne l'effet de tout facteur qui est à l'origine d'une erreur de mesure. On distingue habituellement deux sortes de biais : des biais aléatoires et des biais systématiques. 

Les premiers sont inévitables chaque fois que l'on a recours à un échantillon d'éléments (individus, items, classes, moments, etc.) sélectionné aléatoirement dans une population ou univers de référence. L'erreur de mesure est alors imputable aux fluctuations aléatoires de l'échantillonnage. En ayant recours à des lois de probabilités appropriées on peut estimer  l'importance (l'ampleur) de cette erreur et évaluer certaines de ses conséquences sur les résultats fournis par l'évaluation ou la mesure. 

Les biais systématiques, en revanche, sont dûs à des imperfections du dispositif instrumental et/ou aux conditions inadaptées dans lesquelles l'évaluation ou la mesure alieu (inadéquation des items utilisés ; formulation imprécise de certaines questions ; temps insuffisant accordé pour l'exécution d'une tâche, non-standardisation des conditions de passation, etc.). Leur effet est généralement difficile à estimer et, de ce fait, il est impossible d'envisager toute forme de correction a posteriori. Ce sont donc des biais qu'il faut s'efforcer d'éviter, car leur influence sur la qualité de la mesure est pratiquement incontrôlable.
DB : Peut-on parler de biais dans le cas aléatoire ? Le Dictionnaire de l’évaluation et de la recherche en éducation donne en effet comme synonyme de biais « erreur systématique » ? Ne faudrait pas préférer le terme d’erreur de mesure aléatoire (cf. infra l’entrée erreur de mesure (aléatoire)) et ne traiter sous biais que l’erreur systématique ?


	bimodale (distribution)

	
	Distribution qui comporte deux modes (deux sommets), traduisant le fait que le groupe sur lequel les résultats ont été obtenus est probablement composé de deux sous-groupes plus ou moins distincts. On peut obtenir des distributions de ce type lorsqu'on regroupe en une seule distribution les résultats d'élèves provenant de filières, de sections ou d'orientations caractérisées par des niveaux de compétence et/ou d'exigence très différents.
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	bissection (méthode de ... ou méthode "split(half")

	
	Procédure permettant d'étudier la fidélité d'un instrument composé d'items qui, tous, prévoient les mêmes modalités de cotation (par exemple, attribution d'un score compris entre 1 à 4 selon le niveau de réussite ou le type d'opinion exprimé). Elle consiste à répartir aléatoirement les items en deux sous-ensembles, à calculer pour chaque individu le score sur chacun des deux sous-ensembles (somme des scores relatifs aux différents items) et à étudier la corrélation qui existe entre les deux séries de résultats: calcul du coefficient r de Bravais- Pearson par exemple. 

Cette démarche est parfois considérée comme une solution intermédiaire entre l'approche qui consiste à évaluer l'équivalence de deux formes parallèles et celle qui a pour but de vérifier l'homogénéité (ou consistance interne) d'un instrument. Lorsque la position des items au sein de l'instrument a été déterminée au hasard, on considère souvent les sous-ensembles formés par les items pairs d'une part (le 1er, le 3e, le 5e, etc.) et les items impairs d'autre part.

On considère en général que la fidélité du dispositif est satisfaisante si la valeur du coefficient de corrélation atteint ou dépasse 0.80.

Voir également Spearman Brown (correction de ...).


	caractère 

	
	Voir variable


	centile (voir aussi rang sur cent)

	
	Dans le cadre de certaines études ou d'évaluations à référence normative on exprime parfois la situation d'un individu (par exemple d'un élève) en situant son résultat par rapport à l'ensemble des résultats obtenus au sein du groupe auquel il appartient : tous les élèves d'une classe, d'un établissement, d'une cohorte, etc. L'une des procédures utilisées à cet effet consiste à indiquer, pour chaque individu, le pourcentage de résultats au moins aussi bas ou aussi élevés que le sien. Les centiles donnent précisément ce genre de renseignement : on attribue le centile x (par exemple 12) à un individu dont le résultat figure parmi les x % (12 %) les moins élevés au sein de la distribution de référence : x % des résultats sont donc plus faibles (au moins aussi faibles) que le sien et (100 ( x) % sont plus élevés que le sien. Les centiles correspondent à une échelle directe : « le premier centile est donc le plus mauvais et le centième, le meilleur » (Dictionnaire de l’évaluation et de la recherche en éducation, de Landsheere, PUF, 1992, dorénavant : DERE). Au contraire, les rangs sur cent (cf. infra), établis de façon analogue, correspondent à une échelle inverse : le rang 1 corrrespond au résultat le plus élevé, le rang 100, au résultat le plus faible.
Ce procédé du centilage est une forme particulière de la démarche dite d'étalonnage.


	choix multiple (questions à … ou items à …) 

	
	Voir fermée (question, item)


	coefficient alpha de Cronbach (()

	
	Indice statistique variant entre 0 et 1 qui permet d'évaluer l'homogénéité (la consistance ou cohérence interne) d'un instrument  d'évaluation ou de mesure, composé par un ensemble d'items qui, tous, devraient contribuer à appréhender une même entité (ou dimension) sous-jacente: le niveau de connaissance ou de compétence sur un thèmedonné; le niveau d'aptitude, d'attitude, de motivation, d'intérêt, etc.

Cet indice traduit un degré d'homogénéité (une consistance interne) d'autant plus élevé(e) que sa valeur est proche de 1. Dans la pratique on considère généralement que l'homogénéité de l'instrument est satisfaisante lorsque la valeur du coefficient est au moins égale à 0.80.

Le coefficient ( se calcule en appliquant l'une des formules suivantes, avec j ( nombre total d'items qui composent l'instrument, s2T ( variance de l'instrument dans son ensemble, s2i ( variance de l'item générique i et rm ( corrélation moyenne entre tous les couples d'items (pour j items on aura  (j2 (j) / 2 coefficients de corrélation) :
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	coefficient de concordance de Kendall (W)

	
	On utilise ce coefficient lorsqu'on dispose des classements (trois ou plus) d'un même ensemble d'individus ou d'objets sur une échelle ordinale (attribution à chaque élément de l'ensemble d'un rang compris entre 1 et n, n désignant le nombre total d'éléments à classer). Selon les cas, il peut s'agir de classements établis par des juges (évaluateurs, observateurs) différents; par un même juge à des moment différents; par un même juge en appliquant des critères différents, etc. Dans tous ces cas, il s'agit de vérifier quel est le degré de concordance entre ces classements.

Le coefficient W de Kendal (dont la marge de variation est comprise entre 0 et 1) permet de répondre à cette question. Il est notamment utilisé pour évaluer le degré d'accord (de concordance) entre plusieurs juges. Le degré de concordance (d'accord) sera d’autant plus élevé que la valeur du coefficient W est proche de 1 :
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	où i désigne les éléments (individus ou objets) à classer (i = 1 à n); j désigne les juges ou les critères de classement (j = 1 à k) et Ri est la somme des rangs attribués à l'élément générique i sur les différents classements.


	coefficient de corrélation

	
	Indice statistique situé entre 0 et 1 ou entre (1 et +1 qui exprime l'intensité et, parfois, la direction (positive ou négative) de la relation entre deux (éventuellement plusieurs) variables. Un cas particulièrement fréquent concerne l'étude de la relation linéaire entre deux variables quantitatives à l'aide du coefficient r de Bravais-Pearson. Ce coefficient joue un rôle fondamental dans la théorie classique de la mesure: il est notamment utilisé pour évaluer certains aspects qui concernent la fidélité, la validité ou l'objectivité d'un dispositif instrumental.


	coefficient  de corrélation intra-classe

	
	Le coefficient intra-classe permet d'étudier la corrélation (ou le degré d'association) entre une variable nominale (ou catégorielle) et une variable quantitative. En analyse de la variance, le carré de ce coefficient permet d'évaluer la proportion de variance "expliquée" par un facteur ou par une interaction entre facteurs (coefficient dit d'intensité de l'effet). Sur le plan pratique, le calcul de cet indice dépend des caractéristiques de la situation à laquelle on est confronté. Suivant les cas, on utilisera donc les coefficients que voici : êta carré ((2) pour un facteur fixe si l'objectif est purement descriptif ; oméga carré ((2) pour un facteur fixe lorsque la visée est de type inférentiel (obtenir une estimation concernant la population) ; rhô carré ((2) pour un facteur aléatoire lorsque la visée est de type inférentiel. De manière générale, ces trois indices peuvent être définis comme le rapport entre la variance "expliquée" (ou variance imputable à un facteur) et la variance totale (variance "expliquée" + variance d'erreur).

Variant entre 0 et 1, le coefficient de corrélation intra-classe est notamment utilisé dans certains cas pour évaluer la concordance (ou fidélité) entre juges, évaluateurs ou correcteurs, lorsque la mesure est exprimée sur une variable quantitative.

On retiendra également que les coefficients oméga carré et rhô carré sont  la façon dont se formule uncoefficient de généralisabilité relatif, respectivement dans le cas d'une facette de différenciation fixée et d'une facette de différenciation aléatoire.


	coefficients de fidélité

	
	La théorie classique de la mesure a développé plusieurs coefficients de fidélité ; chacun d’eux doit permettre d'appréhender une caractéristique particulière d'un instrument d'évaluation ou de mesure : sa stabilité dans le temps, l'équivalence de formes (ou versions) dites parallèles, l'homogénéité ou consistance interne. Dans tous ces cas, l'étude de la fidélité repose sur une approche corrélationnelle, car elle fait appel soit au coefficient r de Bravais-Pearson, soit à des indices obtenus à partir de ce coefficient (par exemple la corrélation moyenne calculée en considérant toutes les combinaisons deux à deux d'un ensemble d'items).

La théorie de la généralisabilité a notamment permis de regrouper l'ensemble des problèmes relatifs à la fidélité (ainsi qu'à l'objectivité et à la validité) au sein d'une approche unitaire et cohérente. Les divers coefficients développés antérieurement sont ainsi remplacés par des coefficients dits de généralisabilité.


	coefficient de généralisabilité (rhô carré : (2)

	
	Indice statistique développé dans le cadre de la théorie de la généralisabilité, qui varie entre 0 et 1 et qui indique dans quelle mesure un dispositif instrumental est apte à différencier de manière fiable les individus ou les objets auxquels il est appliqué. En d'autres termes, il permet d'évaluer si (au-delà des composantes spécifiques d'un instrument particulier : tel répertoire d'items plutôt que tel autre par exemple) la différenciation (la mesure) produite par ce dispositif présente une fiabilité (une précision) satisfaisante. Si tel est le cas, on considérera que les résultats obtenus ne dépendent pas (ou seulement dans des proportions négligeables) du sous-ensemble particulier d'éléments utilisés (des items par exemple). On dira donc que ces résultats sont généralisables à l'ensemble (fini ou infini) de tous les éléments auxquels on aurait pu théoriquement avoir recours (population ou univers de référence).

On admet le plus souvent qu'une telle conclusion peut être formulée si le coefficient de généralisabilité est au moins égal à 0.80. 

Selon le type de différenciation envisagé, deux sortes de coefficients peuvent être calculés : un coefficient de généralisation relatif et un coefficient de généralisation absolu.
Sur le plan technique, le coefficient de généralisabilité s'obtient en établissant le rapport entre la variance de différenciation et la variance totale (variance de différenciation + variance d'instrumentation) :
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	où (D2 et (I2 désignent respectivement la variance de différenciation (ou variance vraie) et la variance d'instrumentation (ou variance d'erreur), relative ou absolue selon les cas.


DB : Il me semblerait utile de préciser la spécificité de ce coefficient par rapport à d’autres 

coefficients de fidélité : il permet de prendre en compte l’influence de divers facteurs intervenant 

dans le dispositif d’évaluation, tant du côté de la face de différenciation (par exemple, le fait que 
les élèves appartiennent à diverses classes et/ou à différents établissements) que du côté de la 

face d’instrumentation (par exemple, le fait que les items se regroupent selon différents objectifs ou types de

formulation).
	coefficient de généralisabilité absolu

	
	Coefficient de généralisabilité qui permet d'évaluer l'aptitude d'un dispositif instrumental à différencier de manière fiable des individus ou des objets en fonction des résultats (des scores) qui leur sont attribués au moyen d’une échelle de mesure absolue. Ce coefficient permet donc d’estimer avec quel degré de précision le dispositif parvient à situer les individus ou les objets à tel endroit sur l'échelle de mesure (en leur accordant par exemple 12 points ou 25 points sur une échelle qui va de 0 à 30).

Le coefficient absolu est en principe moins élevé que le coefficient relatif, sauf dans quelques cas particuliers où les deux coefficients sont identiques.


	coefficient de généralisabilité relatif

	
	Coefficient de généralisabilité qui permet d'évaluer l'aptitude d'un dispositif instrumental à différencier de manière fiable des individus ou des objets en fonction de leurs  positions relatives au sein d'une distribution de résultats (mesure relative). Ce coefficient permet donc d’estimer avec quel degré de précision le dispositif parvient à situer les individus ou les objets les uns par rapport aux autres, et à évaluer les écarts qui les séparent (par exemple un écart de 3 points ou de 5 points*).

Le coefficient relatif est en théorie plus élevé que le coefficient absolu, sauf dans quelques cas particuliers où les deux coefficients sont identiques.
*DB : parler ici d’individus laisserait supposer que la mesure se situe au niveau individuel, ce qui n’est pas le cas, comme ne manque pas de la rappeler Jean.


	coefficient Kappa de Cohen (()

	
	Indice statistique variant entre 0 et 1 (théoriquement, car dans certains cas il peut assumer des valeurs négatives), utilisé notamment pour évaluer le degré d'accord (de concordance) entre deux juges, évaluateurs ou observateurs quant à la manière de classer un ensemble d'individus ou d'objets dans un certain nombre de catégories définissant les modalités d’une variable nominale (catégories non ordonnées). Pour l’essentiel, ce coefficient peut s’interpréter comme la proportion d’accord (ou de jugements concordants) : proportion d’éléments classés de la même manière par les deux juges. Ce qui le différencie du simple calcul d’une proportion (rapport entre le nombre d’éléments identiquement classés et le nombre total d’éléments à classer), est le fait qu’il introduit une sorte de correction pour prendre en compte le fait qu’une certaine proportion d'accord peut (au sens probabiliste du terme) être imputée au seul fait du hasard.

Cet indice traduit un niveau d'accord (de concordance) d'autant plus élevé que sa valeur est proche de 1.

Le coefficient Kappa se calcule en appliquant la formule suivante (avec P[A] ( proportion d'accords et P[H] ( proportion de cas où, selon la théorie des probabilités, on peut s'attendre à un accord simplement dû au hasard):
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	coefficients de Kunder-Richardson (KR20 et KR21) $£_30

	
	Le coefficient KR20 a été conçu pour évaluer l'homogénéité (ou consistance interne) d'un instrument d'évaluation ou de mesure lorsqu'on est en présence d'items dichotomiques (du type réussite ou échec, juste ou faux, etc.). Il se calcule de la manière suivante:
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où j ( nombre d'items qui composent l’instrument, pi ( proportion de réussites ou d’échecs, de justes ou de faux pour l'item générique i et  s2T ( variance de l’instrument dans son ensemble).

Le coefficient KR21 a également été proposé par les mêmes auteurs comme approximation du précédent. Il suppose que tous les items sont de même difficulté, égale à la difficulté moyenne de l’ensemble des items,
On retiendra également que le coefficient alpha de Cronbach peut être considéré comme une généralisation du coefficient KR20 lorsque les items ne sont pas dichotomiques.



	coefficient r de Bravais-Pearson

	
	Indice statistique qui exprime l'intensité et le sens (positif ou négatif) de la relation linéaire entre deux variables quantitatives. Il assume des valeurs se situant dans l'intervalle qui va de (1 à +1. Une valeur égale à (1 ou à +1 indique l'existence d'une relation linéaire parfaite (fonctionnelle) entre les deux variables. En revanche, ce coefficient est nul (r = 0) lorsqu'il n'y a pas de relation linéaire entre les variables (ce qui n'exclut pas l'existence d'une relation autre que linéaire: par exemple de forme quadratique). 

L’intensité de la relation linéaire sera donc d'autant plus forte que la valeur du coefficient est proche de +1 ou de (1, et d'autant plus faible qu'elle est  proche de 0.

Par ailleurs, le coefficient est de signe positif si la relation est positive (directe, croissante) et de signe négatif si la relation négative (inverse, décroissante).

Le coefficient r de Bravais-Pearson entre deux variables X et Y se calcule en appliquant la formule suivante:
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	où covx,y ( covariance entre les deux variables ; mx et mY ( moyennes des deux variables ; sx et sY ( écarts-types des deux variables.


	coefficient de régression

	
	Voir équation de régression


	coefficient rhô de Spearman (()

	
	Indice statistique compris entre (1 et +1 qui exprime l'intensité et le sens (positif ou négatif) de la relation monotone (d'ordre) entre deux variables ordinales. Un cas particulièrement fréquent concerne les situations où un ensemble d'individus (d'objets) sont classés par deux juges (évaluateurs, observateurs) différents, ou par un même juge selon deux critères différents (niveau de réussite et niveau de motivation d'un groupe d'élèves par exemple). La procédure consiste à attribuer à chaque individu (à chaque objet) un rang allant de 1 à n, n étant le nombre d’éléments à classer. On dispose alors de deux classements des mêmes éléments, dont il s'agit de vérifier quel est le degré de concordance. De ce point de vue, le coefficient rhô de Spearman est parfois utilisé pour évaluer le degré d'accord entre juges, évaluateurs ou observateurs. Le coefficient rhô de Spearman s'obtient en appliquant la formule suivante:
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où di ( différence arithmétique entre les rangs attribué à un même individu (objet) par les deux juges ou sur les deux variables; n ( nombre total d'éléments à classer.


	concours (situation de ...)

	
	Exemple typique d'une évaluation à référence normative qui intervient lorsqu'il s'agit de choisir, parmi plusieurs candidats, ceux qui seront admis à un programme de formation ou à l'exercice d'une certaine activité. Le plus souvent la démarche a lieu dans des contextes où le nombre de places disponibles est (implicitement ou explicitement) fixé à l'avance ("nombre clos"). Le but de l'évaluation est alors de classer (ordonner) les candidats en fonction d'un ou de plusieurs critère(s) jugé(s) pertinent(s), à l’aide d’un dispositif possédant un pouvoir de discrimination élevé. C'est en effet lorsqu'on parvient à maximiser les différences inter-individuelles (la variance de la distribution) que le choix des candidats est (techniquement du moins) le plus facile à réaliser.
DB : Faudrait-il évoquer ici le problème de la fixation du point de coupure (césure) en relation avec la forme de la courbe, l’idéal ( ?) étant une distribution de type rectangulaire ; cf. la critique de Piéron à l’égard de seuils d’admission fixés à proximité de la moyenne dans une distribution gaussienne.


	constante (valeur ... d'une équation de régression)

	
	Voir équation de régression


	consistance interne / homogénéité (d'un instrument d'évaluation ou de mesure)

	
	Voir homogénéité


	corrélation

	
	Etude statistique de la relation entre deux ou plusieurs séries de résultats (variables) obtenus sur un même groupe d'individus. Le but de la démarche est d’étudier la covariation (variation commune, conjointe) des variables en présence pour déterminer si à une variation de l'une correspond une variation systématique (et donc prévisible) de l'autre. Concrètement, il s'agit de vérifier s'il existe une correspondance entre deux classements des mêmes éléments telle que, certaines positions ou catégories au sein de l'un s’associent de manière privilégiée à certaines positions ou catégories au sein de l'autre (par exemple lorsque les élèves qui obtiennent les meilleurs résultats en mathématiques sont également ceux qui obtiennent les meilleurs résultats en langue maternelle, etc.). 

L'intensité et, éventuellement, le sens (ou la direction) de la relation sont évalués en calculant des coefficients dits précisément de corrélation: par exemple le coefficient r de Bravais-Pearson dans le cas très fréquent de deux variables quantitatives.


	corrélations items – test

	
	Lorsqu'on évalue l'homogénéité (la consistance interne) d'un instrument d'évaluation ou de mesure, on procède souvent au calcul de la corrélation (coefficient r de Bravais-Pearson) entre les scores obtenus à chacun des items et les scores totaux fournis par l'instrument (somme des scores obtenus aux différents items, excepté celui mis en relation avec test). Cette démarche permet d'identifier les items qui semblent fonctionner différemment des autres : en particulier les items qui fournissent un classement des individus très différent de celui que produit l’instrument dans son ensemble. On s'efforce alors de mieux cerner les facteurs qui sont à l'origine d'un tel phénomène pour envisager, le cas échéant, les correctifs nécessaires : suppression, modification ou remplacement des items problématiques.


	cotation

	
	Démarche qui consiste à attribuer un score (une note ou un nombre de points) aux réponses fournies à des questions (items) qui figurent dans certains instruments d'évaluation ou de mesure : des tests ou des épreuves (d’aptitudes, de raisonnement, de connaissances, …) ; des échelles (d'attitude, d'intérêt, de motivation, …); etc. 

Dans certains cas la procédure est très simple et ne pose aucun problème particulier : par exemple lorsqu’on est en présence de questions (items) fermées. Dans d’autres situations, en revanche, l’opération est nettement plus délicate (questions ouvertes, productions libres ou peu structurées, observations faiblement instrumentées). Pour garantir à la démarche un degré d’objectivité satisfaisant, il est alors nécessaire de procéder à une définition claire et précise dès règles de cotation, et de prévoir éventuellement un entraînement préalable des personnes (observateurs, correcteurs, évaluateurs, etc.) à qui la tâche va être confiée. 


	courbe caractéristique (d'un item ...) $£_40

	
	La théorie des réponses aux items repose sur le postulat que la performance (ou la réussite) à un item peut être "expliquée" par une caractéristique de l'individu (sa compétence, son aptitude, son habileté, etc.). S'agissant d'un attribut non directement observable (ou mesurable), cette caractéristique est fréquemment désignée par le terme de trait latent (lettre grecque thêta : (). 

Dans ce cadre, la relation entre le trait latent et la performance (réussite à l'item) est exprimée par une fonction, appelée fonction caractéristique de l'item, et elle 
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	est représentée par une courbe : la courbe caractéristique de l'item (CCI). Cette  courbe présente généralement la forme d'un S plus ou moins allongé et décrit le lien qui existe entre la situation des individus par rapport au trait latent considéré (leur niveau d'aptitude plus ou moins élevé par exemple) et la probabilité que ces individus ont de réussir l'item. Le trait latent étant supposé normalement distribué au sein de la population, il est exprimé sur une échelle de score z, dont les valeurs sont pratiquement comprises entre (3 et +3 (distribution centrée et réduite). 

L'étude de la courbe caractéristique de l'item permet de définir un ou plusieurs paramètres importants (modèles à un, deux ou trois paramètres), qui rendent compte de la relation entre trait latent et probabilité de réussite. Il s'agit notamment des paramètres de difficulté, de discrimination et, parfois, de pseudo-chance.


	covariance

	
	Indice statistique qui exprime la covariation (variation commune, conjointe, concomitante) de deux variables quantitatives. La covariance indique si, et dans quelle mesure, les variables en présence varient dans le même sens (relation positive, directe, croissante) ou en sens opposé (relation négative, inverse, décroissante). Elle peut être positive ou négative et sa valeur est nulle lorsqu’il n’y a pas de relation linéaire entre les variables. Etant donné deux variables X et Y (de moyennes mX et mY, n désignant l'effectif total), on calcule la covariance par la formule suivante:
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Sur le plan pratique, l’interprétation de la covariance n’est pas toujours facile. Pour cette raison elle fait fréquemment l'objet d'une transformation qui conduit au calcul d'un coefficient de corrélation très souvent utilisé : le coefficient r de Bravais-Pearson.


	critère (de réussite, de maîtrise, d'excellence, d'admission, etc.)

	
	Voir critérielle / critériée (évaluation à référence ...)


	critérielle / critériée (évaluation à référence ...)

	
	Démarche d'interprétation des résultats d'une évaluation où l'attribution d'appréciations (une note ou tout autre jugement exprimant le niveau de réussite, la qualité d’une performance, etc.) repose sur un ou plusieurs critères préalablement fixé(s), qui définissent des seuils dits de maîtrise, de "suffisance", d’excellence, etc. Ces critères sont parfois de nature purement quantitative (par exemple le nombre de points à obtenir pour que le résultat soit jugé satisfaisant; le score qui correspond à différentes appréciations possibles, etc.), mais peuvent aussi être formulés de manière plus qualitative (liste des attributs qu'une production doit comporter pour que l'examen soit réussi ou pour que telle appréciation lui soit attribuée). 

Le choix de ces critères équivaut à la définition des caractéristiques qui correspondent à des degrés de réussite, de maîtrise ou de qualité plus ou moins élevés. De ce fait, l'appréciation exprime de manière théoriquement précise le niveau de maîtrise ou de compétence atteint par chaque individu dans le domaine faisant l'objet de l'évaluation.

Dans la pratique pédagogique quotidienne, des procédés de ce type sont souvent (mais pas toujours) jugés plus adéquats que les approches qualifiée de normatives, où l'appréciation dépend avant tout de la position que l'individu occupe au sein d'une distribution de référence (résultats obtenus pour une classe, un établissement scolaire, l’ensemble d’une cohorte, etc.). 


	décile

	
	Sur une échelle quantitative comportant un certains nombre de résultats possibles (par exemple de 0 à 40 points), on répartit parfois les individus (en se fondant sur la distribution de leurs résultats) en dix catégories ordonnées, chacune desquelles comprend 10 % de l'effectif total. Les limites (neuf) de ces catégories sont désignés par le terme de déciles : le premier coïncide avec la valeur de l'échelle (dans l'exemple ci-dessus, une valeur entre 0 et 40) en-dessous de laquelle on trouve 10 % de l'effectif total (les 10 % de résultats les plus faibles); le deuxième, avec la valeur en-dessous de laquelle on trouve 20 % de l'effectif total, ... , le neuvième avec les valeur en-dessous de laquelle on trouve 90 % de l'effectif total.

Ce procédé du décilage est une forme particulière de la démarche dite d'étalonnage.
DB : Faut-il signaler, comme le fait le DERE (p. 73), qu’il s’agit « d’un mode de classement* trompeur, car si le nombre d’observations est constant de décile à décile, les perfomances des sujets sont, elles, loin d’être équidistantes (forte concentration autour de la moyenne ou de la médiane) ».
* Je dirais plutôt un mode de standardisation ou de représentation des résultats ; ce n’est pas le classement qui est trompeur mais l’adoption d’un tel mode, normatif et « distribution-dépendant » pour caractériser des performances, sur le plan scolaire du moins.


	décomposition (de la variance, de la variabilité d'un phénomène, etc.)

	
	Certaines méthodes statistiques (et notamment l'analyse de la variance) permettent de décomposer la variance (ou variabilité) totale d’un ensemble de résultats en deux ou plusieurs sources de variation, selon l'origine présumée des différences observées entre scores individuels. En effet, ces différences peuvent être attribuées soit à des variables ou combinaisons de variables dont on souhaite étudier l’influence dans une situation donnée, soit aux inévitables fluctuations aléatoires de l'échantillonnage. 

Ainsi, dans le cas très simple où on considère les résultats d’un groupe d’élèves à une épreuve de connaissances, on peut décomposer la variabilité totale de ces résultats en deux parties. Nous avons d'abord la part de variance due à l’effet d’une variable (d'un facteur) dont on se propose d'étudier l'influence : par exemple le sexe, avec les différences observées entre garçons et filles ; l'origine sociale, la méthode pédagogique utilisée, etc.. On parle à cet égard de variance systématique ou '"expliquée" (par le facteur qu'on étudie). Toutefois, la variance totale comprend aussi une deuxième composante, qui n'est pas expliquée par la variable ou le facteur considéré (par le fait d'appartenir à tel groupe plutôt qu'à tel autre), car elle intervient au sein mêmes des différents groupes (par exemple entre garçons d’une part et entre filles d’autre part). La présence de cette variance ne peut jamais être évitée complètement puisqu'elle résulte simplement du fait que les individus sont tous différents les uns des autres, quelle que soit l’homogénéité du groupe auquel ils appartiennent. Elle est souvent qualifiée de variance d'erreur ou de variance aléatoire, résiduelle, inexpliquée.

La démarche qui vient d'être résumée s’applique naturellement aussi lorsqu’on est en présence de situations plus complexes, au sein desquelles on souhaite étudier simultanément l’effet de plusieurs facteurs sur les résultats observés. Dans ces cas on pourra non seulement attribuer à chaque facteur la part de variance totale qu’il est susceptible d’expliquer, mais on pourra également déterminer la part de variance due à l’action conjointe de deux ou de plusieurs facteurs (interactions). Par ailleurs, à côté de ces différentes sources de variation systématique, il restera toujours une portion de variance inexpliquée ou résiduelle, d’origine aléatoire. 

Cette décomposition de la variance joue un rôle essentiel en statistique, car elle permet de traiter un grand nombre de problèmes a priori de nature très différente. Parmi les méthodes qui permettent d'évaluer la qualité d’un dispositif d’évaluation ou de mesure, la théorie de la généralisabilité repose précisément sur une décomposition de cette nature.  On est ainsi amené à estimer et à distinguer deux grandes composantes de la variance observée : une variance dite de différenciation (ou variance « vraie ») et une variance d’instrumentation (ou d’erreur).


	diagnostique (évaluation ...) 

	
	Terme parfois utilisé pour désigner une démarche d'évaluation formative dont le but n'est pas seulement d'identifier des difficultés ou des lacunes d'apprentissage, mais également de cerner aussi précisément que possible l'origine et/ou la nature de ces difficultés et de ces lacunes, afin d'envisager les formes d'intervention (remédiation, adaptation de l'enseignement) les plus appropriées. 

Ce type d'objectif ne peut pas toujours être atteint en ayant recours uniquement aux dispositifs classiques d’évaluation (divers types de tests ou d'épreuves). Dans certains cas il exige des approches de nature plus clinique, comme l'observation attentive des procédures mises en oeuvre pour résoudre un problème donné ou des entretiens permettant à l'élève d'expliciter, justifier, ou corriger tel ou tel autre aspect de sa démarche.
DB : On pourrait éventuellement ajouter la nécessité, pour poser un diagnostic, de disposer d’une théorie de l’apprentissage évalué, permettant d’expliquer les obstacles rencontrés par les apprenants, leurs difficultés ou leurs erreurs, en vue d’interventions adéquates. Je note par ailleurs la définition très restrictive et insatisfaisante du DERE (p. 302) qui caractérise le test diagnostiques comme « servant à localiser des difficultés d’apprentissage en vue d’y remédier » (c’est moi qui souligne en gras).


	différenciation

	
	Face de … :  Voir face de différenciation / d’instrumentation

Variance de … :  Voir variance de différenciation


	différencier  (synonyme : mesurer)

	
	Introduit dans le langage méthodologique par la théorie de la généralisabilité, ce terme est pratiquement synonyme de mesurer. Mesurer la taille d'un ensemble d'individu est en effet une opération qui consiste à différencier (ou distinguer) ces individus en fonction du résultat de la mesure : des plus petits aux plus grands.

On peut par ailleurs concevoir deux manières de différencier (de mesurer) la taille de ces individus. La première est mise en oeuvre lorsqu'on considère les positions des individus les uns par rapports aux autres. Dans ce cas la mesure consiste essentiellement à déterminer les écarts qui existent entre eux (entre tel et tel autre individu il y a une différence de 20 cm : mesure relative). La deuxième procédure considère en revanche à déterminer la position que chaque individu occupe sur l'échelle de mesure (tel individu mesure 170 cm ; tel autre 185 cm : mesure absolue). 


	difficulté (d'un item)

	
	Voir indice de difficulté (théorie classique de la mesure) 

ou paramètre de difficulté (théorie des réponses aux items).


	discrimination (d'un item) $£_50

	
	Voir indice de discrimination (théorie classique de la mesure) 

ou indice de discrimination au seuil de maîtrise (théorie classique de la mesure)

ou paramètre de discrimination (théorie des réponses aux items).


	dispositif ou ... instrumental (synonyme : instrument) cf. autre fichier

	
	Voir aussi instrument (de recherche, de mesure, d'observation, d'évaluation)

Généralement utilisé comme synonyme d’instrument, ce terme assume parfois un sens plus large : par exemple lorsque la situation d'évaluation ou de mesure présente un degré de complexité élevé ou lorsqu’elle fait appel à des moyens qui ne sont pas assimilables purement et simplement aux outils habituellement utilisés (un test, une épreuve, une échelle, etc.).


	distracteur

	
	Lorsqu’on rédige des questions fermées à choix multiple, l’énoncé de l’item est suivi par une série de réponses possibles, dont une seule est correcte et les autres ne le sont pas. Les options de réponse incorrectes sont désignées par le terme de distracteurs. 

Si, dans le cadre d’une épreuve de connaissances, d'un test d'aptitudes, etc., un item comporte k options de réponse (et donc k – 1 distracteurs), on souhaite en général que la proportion de choix dont fait l’objet chaque distracteur soit approximativement égale à [f / (k – 1)], où f est la proportion de réponses fausses à l’item considéré (par exemple 0.36 si 36 % des personnes interrogées fournissent une réponse incorrecte). Cette règle (tout comme la notion même de distracteur d’ailleurs) n’a évidemment aucun sens dans le cas d’items à choix multiple pour lesquels la distinction entre réponse correcte et réponses fausses n’est pas pertinente (échelle de motivation ou questionnaire d’opinion par exemple).


	distribution univariée

	
	Terme qui désigne la manière dont les individus ou les observations se répartissent (se distribuent) sur les différentes modalités de la variable (concrètement : sur les différentes catégories de l’échelle). Une distribution univariée peut être représentée à l’aide d’un tableau d’effectifs ou en ayant recours à divers types de graphiques (diagramme en bâtons, polygone de fréquences, histogramme, etc.).

 Ci-après un exemple de tableau d’effectifs et de diagramme en bâtons :

	
	Modalités

Effectifs

%ages

% cum.

0

1

2

3

( …)

8

9

10

Total

0

1

0

4

( …)

12

8

5

70

  0.0

  1.4

  0.0

  5.7

( …)

17.1

11.4

  7.1

100.0

  0.0

  1.4

  1.4

  7.1

( …)

81.4

92.9

    100.0
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	distribution bivariée

	
	Terme qui désigne la manière dont les individus ou les observations se répartissent (se distribuent) selon toutes les combinaisons possibles des modalités de deux variables (si les variables comportent respectivement p et q modalités, le nombre total de combinaisons possibles est égal au produit p.q). Une distribution bivariée peut être représentée à l’aide d’un tableau dit de contingence (tableau croisé / à double entrée) ou en ayant recours à différents types de graphiques. Un cas particulièrement fréquent est celui qui concerne la distribution conjointe de deux variables quantitatives, dont la représentation est souvent réalisée à l’aide du plan cartésien usuel.

Ci-après un exemple de tableau de contingence et de représentation graphique:



	
	Tableau illustrant la distribution bivariée de deux variables nominales (Sexe et Type d'études):

Sciences

FPSE

Médecine

Total

Hommes

114

48

68

230

Femmes

78

163

70

311

Total

192

211

138

541


	Graphique illustrant la distribution bivariée de deux variables quantitatives X et Y:
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	distribution centrée et réduite cf. autre fichier

	
	Il arrive souvent que (pour des raisons de commodité ou pour satisfaire aux exigences liées à l'utilisation de certaines méthodes statistiques) la distribution observée sur une échelle quantitative (de terme générique xi) soit transformée en un distribution centrée et réduite. Les scores individuels sont alors exprimés par zi et s'obtiennent en effectuant l'opération suivante (où mx et sx désignent respectivement la moyenne et l'écart-type de la distribution d'origine) :
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La distribution centrée réduite présente les trois propriétés suivantes :

	
	(
(
(
	sa moyenne est nulle (mz = 0) ;

sa variance et son écart-type sont égaux à 1 (s2z = sz  = 1) ;

l'unité de mesure de l'échelle transformée est l'écart-type lui-même (échelle "sans dimensions"; on compte en unités d'écart-type).



	
	La distribution centrée réduite joue un rôle important lorsque la distribution d'origine est normale, car elle permet de ramener des distributions caractérisées par des moyennes, des écarts-types et, éventuellement, des unités de mesure différents à un seul et même modèle théorique de référence : la distribution normale centrée et réduite précisément. Il est alors possible d'effectuer des opérations qui serait relativement malaisées sur les échelles d'origine, comme par exemple comparer les résultats d'un même individu dans des situations (épreuves, tests, etc.) différentes.


	docimologie

	
	Présentée par certains auteurs comme la science de l'évaluation (ou des examens), la docimologie est une discipline qui s'est développée dès le premier tiers du 20e siècle. Son objectif principal était de procéder à une étude systématique des pratiques d'examen et, plus généralement, d'évaluation (au sens scolaire du terme: évaluation des connaissances, des compétences, etc.). De nombreux travaux ont ainsi été réalisés, qui ont permis notamment de mettre en évidence le rôle et l’importance de différents facteurs pouvant affecter (souvent avec des conséquence négatives et/ou indésirables) les résultats de la démarche. Dans cette perspective, des études approfondies ont été menées concernant les modalités de notation, la variabilité inter- et intra-évaluateurs (observateurs ou correcteurs), le rôle que peut assumer le recours à tel ou tel autre dispositif (des questions ouvertes plutôt que des questions fermées par exemple), etc. Suite à ces travaux, un certain nombre de mesures ont pu être envisagées, afin de d'éviter ou de limiter l'influence perturbatrice de certains facteurs.
DB : Ne faudrait-il pas citer quelques exemples de ces mesures ?
Depuis un certain nombre d'années, et notamment depuis l'élargissement considérable qu'a connue la notion même d'évaluation pédagogique, le courant docimologique classique a perdu une (bonne) partie de son audience. Ce phénomène s’explique en partie par le fait que la docimologie à parfois adhéré de manière excessive à certains principes développés par les spécialistes de la psychométrie, et dont la pertinence en matière d’évaluation pédagogique n'est pas toujours évidente. 
DB : Proposer ici un renvoi à l’article édumétrie, qui explicite cette dernière phrase.
A l'heure actuelle, l'étude des problèmes et des questions qui concernent l'évaluation et la mesure en éducation semble avoir été prise en charge par une discipline relativement nouvelle, qui commence à être connue sous l’appellation d'édumétrie (mesure en éducation).


	droite de régression cf. autre fichier

	
	Etablie dans le cadre d'une analyse de régression, la droite du même nom est simplement la représentation graphique de l'équation de régression. Elle est définie par les paramètres a et b (ou (1 et (0), que l'on détermine en appliquant la méthode dite des moindres carrés. Pour la construire il suffit de calculer à l'aide de l'équation deux valeur y' correspondant à deux valeurs quelconques de x.

La droite de régression fournit une idée schématique mais souvent très utile de la relation entre les deux variables.
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	écart semi-interquartile (ESI)

	
	Indice statistique qui décrit la variabilité (la dispersion) d'un ensemble de résultats, particulièrement adapté dans le cas où on est en présence d'une variable ordinale. Il est défini comme la moitié de l'écart situé entre le troisième (Q3) et le premier (Q1) quartiles d’une distribution: 
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Cet indice peut théoriquement varier entre 0 et (k – 1) / 2, k désignant le nombre de catégories que l'échelle comporte (par exemple le nombre de résultats possibles : 11 pour une échelle de nombres entiers qui va de 0 à 10). 


	écart-type (s)

	
	Indice statistique obtenu en prenant la racine carrée de la variance, qui décrit la variabilité d’une distribution et, donc, la dispersion des scores individuels autour d'une valeur moyenne. L’écart-type est nul (s = 0) lorsque tous les résultats sont identiques ; sa valeur serait en revanche maximale si les résultats se répartissaient dans les mêmes proportions aux deux extrémités de l’échelle de mesure.iSi k désigne le nombre de catégories que l'échelle comporte, ou le nombre de résultats possibles (11 pour une échelle de nombres entiers allant de 0 à 10), la valeur maximale de l'écart-type est égale à (k – 1) / 2  (smax = 5 pour k = 11).
Dans les situations usuelles d’évaluation ou de recherche, l’écart-type est souvent utilisé pour exprimer le caractère plus ou moins homogène ou hétérogène d’un ensemble de résultats : soit les résultats obtenus par un groupe d’individus dans une même situation (à une même épreuve par exemple), soit les résultats obtenus par un même individu à différentes épreuves ou dans différentes situations. 

Sur le plan pratique, l’intérêt de l’écart-type réside dans le fait qu’il s’exprime dans les mêmes unités que l’échelle de mesure (si l’échelle a pour unité le point, l’écart-type peut également s’interpréter comme un nombre de points). En raison de cette propriété, il arrive parfois que les scores individuels soient exprimés en unités d’écart-type, sur une échelle dont la moyenne est généralement (et par construction) égale à zéro. On parle alors d’une distribution centrée et réduite.

L’écart-type d’une distribution se calcule en appliquant la formule suivante (avec xi ( score de l'individu générique i ; m ( moyenne de la distribution ; n ( effectif du groupe considéré) :

[image: image21.wmf]n

)

m

x

(

s

2

i

i

-

=

å




	échantillon / échantillonnage $£_60

	
	Le terme d’échantillon désigne un sous-ensemble d’individus ou d’objets prélevés dans une ensemble de référence (population, univers) pouvant comporter un nombre fini ou infini d’éléments (élèves, classes, établissements scolaires, items, moments, etc.). On appelle démarche d’échantillonnage tout procédé (généralement basé sur le principe d'une sélection aléatoire) qui préside à la constitution d’un échantillon.


	échelles de mesure (ou niveaux de mesure d’une variable)

	
	En matière d'évaluation ou de recherche on est souvent amené à pratiquer différentes opérations de mesure, dont les caractéristiques varient selon la nature des données (des variables) dont on dispose. On distingue ainsi deux grandes catégories de données : des données qualitatives et des données quantitatives. Par ailleurs, au sein de ces deux catégories, une distinction plus fine peut encore être envisagée, ce qui permet de considérer différents niveaux de mesure d'une variable et, par conséquent, différents types d'échelles.

Les données qualitatives définissent des échelles soit nominales, soit ordinales. Dans le premier cas, l'échelle comporte un certain nombre de catégories, dont la seule propriété est qu'elles sont toutes différentes les unes des autres (sexe, nationalité, type de diplôme, etc.). Dans le deuxième cas, en revanche, les catégories qui composent l'échelle sont munies d'une structure d'ordre, établie en fonction d'un critère donné (de moins à plus "quelque chose" : origine sociale, opinion plus ou moins favorable, stade de développement psychologique, degré scolaire, etc.).

Les données quantitatives se réfèrent à des variables d'intervalle ou de rapport. Dans les premier cas, on dispose d'échelles au sein desquelles la comparaison d'intervalles est possible (il est possible de déterminer si deux intervalles sont ou ne sont pas de même étendue). Dans le deuxième cas, l'échelle permet non seulement la comparaison d'intervalles, mais également la comparaison de rapports (il est possible de déterminer si deux rapports sont ou ne sont pas égaux). La différence fondamentale entre ces deux types d'échelles est liée au statut de la valeur nulle : sur une échelle d'intervalle, le zéro est situé de manière arbitraire, comme pour la mesure des températures par exemple. Sur une échelle de rapport, en revanche, le zéro a une signification précise, puisqu'il désigne l'absence du caractère considéré (âge, salaire, taille, vitesse, etc.). En sciences humaines et sociales, on considère en général qu'à certaines conditions tout au moins, les échelles obtenues en utilisant différents types d'instruments (épreuves ou tests d'aptitudes, de connaissance, etc.; échelles d'attitude, d'intérêt, de motivation, etc.) présentent les caractéristiques d'une échelle d'intervalle.

Lorsqu'on effectue des analyses statistiques, il est indispensable de distinguer ces différents types d'échelles, car les techniques et les méthodes qu'on utilise dépendent de la nature métrique des données (des variables) auxquelles elles sont appliquées. Ainsi, on n'utilisera pas la même méthode pour étudier la relation entre deux variables nominales, deux variables ordinales ou deux variables quantitatives.


	édumétrie

	
	Discipline relativement récente (du moins quant au terme qui la désigne), l'édumétrie s'occupe des questions théoriques, méthodologiques et techniques relatives aux pratiques d'évaluation et de mesure en éducation. Pendant longtemps, les spécialistes de l'éducation ont conçu leurs démarches en se référant au modèle classique de la psychométrie, tant pour l'élaboration des instruments et dispositifs à utiliser qu'en ce qui concerne l'exploitation des données fournies par ces instruments et dispositifs (voir docimologie). Au cours des dernières décennies, toutefois, on s'est progressivement aperçu que certains problèmes propres aux sciences de l'éducation exigent la mise au point d'approches théoriques et méthodologiques particulières. C'est sans doute cette prise de conscience qui a donné naissances à l'édumétrie: une discipline qui, tout en intégrant une partie des concepts et des techniques issus du courant psychométrique, s'efforce d'élaborer des approches nouvelles, permettant de faire face efficacement à certains types de situations. Ainsi, en psychométrie, la mesure est le plus souvent utilisée dans le but de différencier des individus en fonction d'une ou de plusieurs caractéristiques jugées pertinentes. En sciences de l'éducation, ce point de vue n'est pas absent ; il existe toutefois de nombreux cas où la mesure s'applique à des entités autres que les individus eux-mêmes : par exemple les items d'un test (pour déterminer leur niveau de difficulté), les objectifs d'un programme de formation (pour déterminer jusqu'à quel point ils sont maîtrisés par une population d'élèves), les étapes d'un processus d'apprentissage (pour déterminer l'importance du progrès enregistré lorsqu'on passe de l'une à l'autre), etc. 

Dans ce domaine, une contribution essentielle, de nature à la fois conceptuelle et technique, a été fournie par la théorie de la généralisabilité.


	équation de régression

	
	Elaborée dans le cadre d'une analyse de régression, l'équation de régression est un instrument essentiel pour l'étude de la relation entre variables quantitatives, à l'aide duquel on peut notamment envisager les démarches de prédiction. Ainsi, si on considère deux variables X et Y (dont la première a le statut de prédicteur ou de variable indépendante et la deuxième le statut de critère ou de variable dépendante), on pourra prédire le score probable d'un individu (ou le score moyen d'un groupe d'individus) sur Y (y'i) pour une valeur donnée de X (xi). Cette opération est réalisée en appliquant une équation du type :
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	Les deux paramètres de cette équation sont :



	
	a (ou (1)  :
	coefficient de régression. Il indique quel est l'accroissement de Y pour un accroissement unitaire de X et s'obtient en appliquant la formule suivante, où interviennent la covariance (covX,Y), le coefficient r de Bravais-Pearson (rX,Y), les écarts-types des deux variables (sX et sY) et la variance de Y (s2Y) :
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	b (ou (0) :
	valeur constante de l'équation. Elle indique quelle est la valeur de Y lorsque la valeur de X est égale à zéro. On peut la calculer en appliquant la formule suivante, où interviennent (outre le coefficient de régression : a) les moyennes des deux variables (mX et mY) : 
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	Sur le plan graphique (géométrique), l'équation de régression est représentée par une droite, qu'on appelle précisément la droite de régression et qui fournit une image visuelle schématisée de la relation entre les deux variables.


	équivalence

	
	Aspect concernant la fidélité d'un dispositif d'évaluation ou de mesure désignant l'aptitude de ce dispositif à fournir des résultats qui ne dépendent pas (ou seulement de manière négligeable) du répertoire particulier d'items (de situations) à l'aide desquels il a été élaboré. La prise d'information concernant un même objet (la maîtrise d'une même notion par exemple) peut en effet être envisagée la plupart du temps en utilisant un grand nombre d'items ou de situations différents, jugés a priori comme étant tous équivalents. De ce point de vue, on souhaite en général que les résultats obtenus ne varient pas (trop) d'un échantillon d'items ou de situations à l'autre. Dans le cadre de la psychométrie classique, la notion d'équivalence concerne non pas les résultats individuels en tant que tels (leur valeur absolue), mais plutôt les positions relatives que les individus occupent au sein de deux (ou de plusieurs) distributions.

Pour évaluer cette caractéristique du dispositif, on élabore deux versions (formes) dites parallèles de l'instrument, qui sont administrées à un même groupe d'individus. On calcule ensuite le coefficient r de Bravais-Prearson entre les deux séries de résultats obtenus. L'équivalence du dispositif est jugée satisfaisante si la valeur de ce coefficient est au moins égale à 0.80.

Une variante de cette démarche consiste à répartir aléatoirement les items qui composent un instrument unique en deux sous-ensembles, et à calculer le coefficient r à partir des résultats fournis par ces deux sous-ensembles (méthode de bissection ou "split-half").


	erreur de mesure (aléatoire)

	
	Il arrive fréquemment que la mesure soit pratiquée à l'aide d'instruments ou de dispositifs qui comportent un certain nombre d'éléments (par exemple d'items), échantillonnés aléatoirement dans une population (un univers) d'éléments possibles. Dans de telles situations, les résultats obtenus sont inévitablement entachés d'une certaine imprécision (ou erreur de mesure), imputable précisément aux fluctuations aléatoires de l'échantillonnage. Pour comprendre ce phénomène il suffit d'admettre que si la mesure est envisagée en utilisant deux instruments différents (par exemple deux répertoires d'items évaluant un même domaine de compétences), les résultats individuels seront au moins partiellement différents. Ce sont ces variations que l'on qualifie avec le terme d'erreur (aléatoire) de  mesure, et qu'on s'efforce de réduire dans la mesure du possible par des procédés adéquats, appliqués lors de la mise au point du dispositif.

De manière plus générale, ce type de problème se pose chaque fois que l'on considère un échantillon aléatoire d'individus ou d'objets (élèves, classes, situations, etc.). Toute démarche d'échantillonnage aléatoire est en effet source d'erreurs de mesure au sens qui vient d'être défini.

Par ailleurs, lorsque l'échantillonnage concerne plusieurs facettes intervenant dans une même étude (par exemple un échantillon d'élèves et un échantillon d'items), les erreurs associées à ces différents sources de variation sont cumulatives, voire additives sous certaines conditions. On retiendra également que l'importance des fluctuations dues à l'échantillonnage peut être évaluée en estimant leur variance (dite précisément variance d'erreur) et leur écart-type (ou erreur standard de la mesure).


	erreur absolue (en théorie de la généralisabilité)

	
	Elle est la différence entre le score observé et le score univers. La variance d’erreur absolue est la part de la variance d'erreur qui affecte la précision de la mesure absolue et qui intervient dans le calcul du coefficient de généralisabilité absolu. Elle est produite par la ou les facette(s) d'instrumentation aléatoire(s) (y compris leurs interactions) ainsi que par les interactions entre facettes d'instrumentation et facettes de différenciation. 


	erreur relative (en théorie de la généralisabilité)

	
	Elle est égale à l’écart entre le score de déviation observé et le score de déviation vrai. La variance d’erreur relative est la part de la variance d'erreur qui affecte la précision de la mesure relative et qui intervient donc dans le calcul du coefficient de généralisabilité relatif. Elle est associée aux effets d'interaction entre la (ou les) facette(s) de différenciation et la (ou les) facette(s) d'instrumentation aléatoire(s). 


	erreur standard ou erreur type de la mesure DB : cf. autre fichier

	
	En raison des fluctuations aléatoires de l'échantillonnage, l'erreur de mesure est inévitable chaque fois que l'on considère des échantillons aléatoires (d'individus, de classes, d'items, de conditions d'observations, etc.) extraits dans des populations ou univers de référence. L'importance de cette erreur est exprimée par la variance d'erreur, dont la racine carré est désignée par le terme d'erreur standard (ou erreur type). L'erreur standard peut donc être considérée comme l'écart-type de la distribution (théorique) de toutes les erreurs qui seraient commises en faisant varier les échantillons avec lesquels on opère (distribution supposée normale et de moyenne nulle la plus part du temps). Par ailleurs, en vertu des propriétés de la distribution normale, l'erreur réellement commise est inférieure à l'erreur standard dans environ deux tiers des cas et égale ou supérieure dans le tiers restant de cas.

L'erreur standard est directement proportionnelle à l'écart-type de la population (estimé le plus souvent à partir de l'écart-type de l'échantillon) et inversement proportionnelle à la racine carrée de l'effectif de l'échantillon. Ainsi, l'erreur standard de la moyenne (écart-type de la distribution d'échantillonnage de la moyenne) est calculée en appliquant la formule (( ( écart-type de la population ; s ( écart-type de l'échantillon ; n ( effectif de l'échantillon) :
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Un cas particulier d'erreur standard est celui qui concerne la démarche de prédiction réalisée à l'aide de l'analyse de régression : on parle alors d'erreur standard de la prédiction.


	erreur standard ou erreur type de la prédiction cf. autre fichier

	
	En utilisant l'analyse de régression on peut (dans certains cas tout au moins) prédire le résultat le plus probable qu'un individu devrait obtenir à un moment donné (par exemple à la fin d'une période de formation) sur la base du ou des résultat(s) obtenu(s) antérieurement (par exemple au début de cette même période). Toutefois, s'agissant d'une procédure basée sur un modèle de type probabiliste (et non déterministe), l'estimation est inévitablement entachée d'une certaine erreur,  dont l’importance est donnée par l'erreur standard de la prédiction [ES(y')],
 estimée en appliquant la formule :

[image: image27.wmf]2

y

r

1

s

)

'

y

(

ES

-

=


où sy est l'écart-type de la distribution observée pour le critère et r est le coefficient de Bravais-Pearson calculé entre les deux séries de résultats.


	estimation (d'un paramètre de la population) $£_70

	
	Dans le domaine de l'inférence statistique, la démarche d’estimation se propose de répondre à la question suivante : est-il possible, connaissant un indice (une statistique) calculé(e) sur un échantillon (par exemple la moyenne), de "dire quelque chose" concernant le paramètre correspondant (et inconnu) de la population d’origine ? Ou encore, dans des termes un peu plus rigoureux : est-il possible d’estimer ( avec une précision satisfaisante et avec un niveau de confiance suffisamment élevé (donc avec un risque d’erreur faible) ( certaines caractéristiques d’un ensemble d’objets ou d’individus dont nous n’avons que l’image partielle fournie par un échantillon particulier ?

Pour répondre à ces questions, deux types d’estimation peuvent être envisagés : une estimation dite ponctuelle et une estimation basée sur l’établissement d’un intervalle de confiance. C’est en général cette deuxième méthode qui présente le plus grand intérêt sur le plan pratique. Elle consiste pour l’essentiel à déterminer l’intervalle (c’est-à-dire une portion de l’échelle de mesure) qui a une probabilité donnée ( le plus souvent équivalente à 0.90 (ou 90 %), à 0.95 ou à 0.99 ( de contenir le paramètre inconnu de la population.
DB : Une ou des illustrations ne seraient-elles pas les bienvenues, comme dans d’autres articles ? Par exemple, estimation de la moyenne d’une population à partir d’un échantillon ou estimation de la valeur d’un coefficient de corrélation idem.


	étalonnage

	
	Démarche qui consiste à fractionner une distribution de résultats obtenus sur une échelle quantitative (allant par exemple de 0 à 60 points) en un certain nombre de classes (de catégories) ordonnées. Cet ensemble de classes permet de situer le score d'un individu par rapport aux scores de tous les individus qui définissent le groupe ou la population de référence (les enfants de 6 ans; les élèves de 6e primaire; etc.). Fréquemment utilisée dans le cadre de la psychométrie classique, cette approche est également caractéristique d'une évaluation à référence normative et intervient notamment dans des situations d'orientation, de sélection ou d'admission (concours).

Il existe différents procédés d'étalonnage, qui diffèrent en ce qui concerne le nombre de catégories à constituer (trois, quatre, neuf, dix, cent) et/ou la façon de définir ces catégories (suivant les cas, catégories de même étendue sur l’échelle quantitative: stanines par exemple, ou catégories comprenant toutes le même pourcentage d'individus : quartiles ou déciles notamment).


	évaluation (des compétences, des connaissances, des apprentissages) cf. autre fichier

	
	Au sens scolaire du terme, il s'agit d'une démarche qui vise à établir un bilan des compétences, connaissances, lacunes, difficultés, etc. qui caractérisent un ou plusieurs individus (élèves, étudiants, apprentis, etc.) au cours ou à la fin d'une période de formation. Concrètement, toute forme d'évaluation scolaire comporte une série d'opérations que l'on peut regrouper en cinq grandes étapes: (a) définition du domaine à évaluer (objectifs, contenus) et de la fonction attribuée à l'évaluation (voir ci-après) ; (b) élaboration d'un dispositif (ou instrument) approprié ; (c) recueil des informations nécessaires et pertinentes en fonction des buts poursuivis ; (d) interprétation des informations récoltées pour aboutir à une appréciation exprimant la qualité d'une performance, un niveau de réussite, etc. ; (e) prise d'une décision basée sur cette appréciation, dont la nature dépend des caractéristiques (fonctions) de l'évaluation.

On distingue différents types d'évaluation scolaire selon la fonction qui est attribuée à la démarche (évaluation sommative, formative, pronostique, informative) et selon le cadre de référence qui préside à l'interprétation des résultats (évaluation à référence normative et évaluation à référence critérielle ou critériée).


	face de différenciation / d’instrumentation

	
	Dans toute démarche d'évaluation ou de mesure on est en présence de deux ensembles d'éléments : les individus ou les objets soumis à la mesure d'une part et les composantes du dispositif conçu pour réaliser cette mesure d'autre part. Le cadre conceptuel développé par la théorie de la généralisabilité introduit explicitement cette distinction, en considérant que toute opération de mesure comporte deux faces : une face dite de différenciation, qui comporte les éléments soumis à la mesure, et une face d'instrumentation, qui regroupe l'ensemble des composantes du dispositif utilisé pour réaliser cette mesure. 

A ce propos, il convient d'insister sur le fait qu'un ensemble d'éléments n'est pas situé sur l'une ou sur l'autre des deux faces en fonction de ses caractéristiques propres. La place qu'il occupe dépend au contraire du statut qui lui est attribué dans chaque cas particulier, et peut donc varier d’une situation à l’autre.

Ainsi, lorsqu'on administre à un groupe d'élèves une épreuve de connaissance comportant une série d’items, deux cas de figure peuvent être distingués, selon que l'objectif est (a) d'évaluer les connaissances acquises par les élèves dans tel domaine de compétences ou (b) d'évaluer la difficulté des items à l'aide desquels l'épreuve à été construite. Dans la première situation, on dira que les élèves sont situés sur la face de différenciation et les items sur la face d'instrumentation. En revanche, dans la deuxième situation, ce sont les items que l'on trouvera sur la face de différenciation tandis que les élèves seront placés sur la face d'instrumentation (dans l'exemple qui vient d'être évoqué on peut en effet considérer que les élèves constituent le moyen ( ou l' instrument ( qui permet d'évaluer la difficulté des items).


	facette (synonymes : variable ou facteur)  

	
	Introduit par la théorie de la généralisabilité, ce terme est pratiquement synonyme de variable (ou de facteur dans le jargon propre à l'analyse de la variance). Il désigne en fait les divers éléments qui interviennent dans une situation de mesure :

	
	(
	d'une part, les individus ou les objets soumis à la mesure : par exemple les élèves appartenant à différentes classes : facettes Elèves et Classes (situées dans ce cas sur la face dite de différenciation) ;  

	
	(
	d'autre part, les composantes du dispositif utilisé pour effectuer cette mesure : par exemple les items qui permettent de vérifier la maîtrise d'une série d'objectifs appartenant à trois domaines de compétences, etc. : facettes Items, Objectifs et Domaines (situées ici sur la face d'instrumentation).


	facette aléatoire  (finie ou infinie)

	
	Dans le cadre d’une étude de généralisabilité (voir : théorie de la généralisabilité), une facette est dite aléatoire lorsque les modalités (ou niveaux) pris(es) en considération sont échantillonné(e)s au hasard dans une population ou univers de référence : par exemple 50 élèves tirés au sort dans la population des élèves de 4e primaire, 20 items parmi tous les items théoriquement possibles pour évaluer un certain type de compétence, 4 établissements parmi les 12 qui existent dans une circonscription scolaire, etc.

Une facette aléatoire peut être finie, lorsque les modalités échantillonnées proviennent d’une population comportant un nombre fini d’éléments (par exemple 12 établissements dans l’exemple qui précède), ou infinie, lorsque le nombre de modalités possible est illimité (ou, tout au moins, très nettement supérieur au nombre de modalités effectivement sélectionnées). La facette Items, par exemple, est généralement considérée comme aléatoire infinie.


	facette fixe / fixée

	
	Dans le cadre d’une étude de généralisabilité (voir : théorie de la généralisabilité), une facette est dite fixée (ou fixe) lorsqu’on considère toutes ses modalités (ou niveaux) possibles : par exemple les modalités garçons et filles de la facette Sexe, tous les établissements présents dans une circonscription scolaire, tous le objectifs d’un programme d’enseignement, le début et la fin d’une séquence d’apprentissage. Puisque, dans ce cas, le choix des modalités ne fait pas intervenir le hasard, les facettes fixées ne sont pas soumises aux fluctuations aléatoires de l’échantillonnage (pas d'erreur de mesure associée à une facette fixée). 


	fermée (question, item)

	
	On qualifie de fermée une question (item) dont la réponse est formulée en choisissant une ou plusieurs option(s) parmi celles (deux ou plusieurs) qui sont proposées (choix alternatif dans le premier cas ; choix multiple dans le second). On considère généralement comme fermées également des questions auxquelles on répond avec un ou quelques mots (réponses courtes), en complétant un énoncé incomplet (items lacunaires) ou par d’autres procédés de même nature. 

Particulièrement répandues sont les questions à choix multiple, que l’on retrouve dans une grande variété d’instruments : tests, épreuves de connaissance, échelles de toute sorte, questionnaires, etc. Le plus souvent elles admettent le choix d’une seule option parmi celles qui sont proposées (réponse supposée correcte, degré d’adhésion ou de rejet, d’accord ou de désaccord) mais, dans certains cas (questionnaire par exemple), la possibilité de choisir plusieurs propositions est envisagée (lorsque cela peut s'avérer utile, on indiquera explicitement si un seul choix est exigé ou si plusieurs choix sont possibles).


	fiabilité (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure)

	
	Terme générique désignant l'aptitude d'un dispositif ou d'un instrument à appréhender avec précision les caractéristiques qu'il a pour but d'évaluer ou de mesurer (connaissances, aptitudes, attitudes, motivations, intérêts, etc.) Des procédés permettant  d'apprécier la fiabilité d'un dispositif ont été mis au point à des époques et selon des  conceptions théoriques différentes (théorie classique de la mesure, théorie de la généralisabilité, théorie des réponses aux items notamment).

Voir également :  fidélité  / qualités métriques ou techniques.


	fidélité (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure)

	
	Souvent considéré comme synonyme de fiabilité, la fidélité désigne l'aptitude d'un dispositif d'évaluation ou de mesure à appréhender avec précision les caractéristiques auxquelles on s'intéresse (connaissances, aptitudes, attitudes, motivations, intérêts, etc.). On distingue habituellement différentes formes de fidélité, qui ont été répertoriées par la théorie classique de la mesure. Sur le plan pratique la fidélité est évaluée à l'aide d'indices (ou de coefficients) basés le plus souvent sur l'étude de la corrélation entre deux (ou plusieurs) séries de résultats obtenus par les mêmes individus.

Les formes principales de la fidélité sont la stabilité des résultats obtenus à des moments différents, l'équivalence entre résultats obtenus à l'aide de formes parallèles d'un même instrument; l'homogénéité (ou consistance interne) des items qui composent un instrument de mesure.


	fixe / fixée (facette) $£_80

	
	Voir facette fixe / fixée


	fluctuations aléatoires (de l’échantillonnage)

	
	Supposons qu’un groupe d’experts parvienne à élaborer une centaine d’items permettant d'évaluer la maîtrise d'une compétence donnée, tous approximativement de même importance et de même difficulté. Dans une situation concrète d'évaluation, il faudra généralement sélectionner un certain nombre d’items (par exemple 10) parmi ceux dont on dispose. Tous ces items étant jugés à priori équivalents (donc interchangeables), le choix sera fait par un procédé de tirage aléatoire. On obtient ainsi un instrument particulier, qui fournit un score pour chaque élève et, pour le groupe dans son ensemble, une certaine distribution de résultats. La même démarche aurait naturellement pu être effectuée en utilisant dix autres items, prélevés (échantillonnés) dans le même répertoire. Dans ce deuxième cas, les résultats obtenus auraient sans doute de nombreuses similitudes avec ceux de la situation précédente, mais ne seraient vraisemblablement pas tout à fait identiques. Le même constat pourrait également être fait si l'on avait recours à un troisième, à un quatrième, etc. échantillon de 10 items. Autrement dit, même si dans les grandes lignes tous les échantillons possibles fournissent des résultats semblables, la plupart du temps, des différences (des variations) subsistent lorsqu'on passe d'un échantillon (aléatoire) à l'autre. Ce sont précisément ces différences (ces variations) qui constituent les fluctuations aléatoires de l’échantillonnage. Elles introduisent une certaine imprécision (une certaine erreur) dans l’opération de mesure, mais, puisque ces fluctuations obéissent à des lois de probabilité connues, on dispose de moyens qui permettent d’avoir un certain contrôle sur l’influence qu’elles peuvent exercer.

De manière générale, ce type de problème se pose chaque fois que l'on procède à une démarche d’échantillonnage, que cette démarche concerne des items (comme dans l’exemple qui précède), des élèves, des classes, etc.


	fonction caractéristique (d'un item ...) en théorie des réponses aux items

	
	Voir courbe caractéristique (de l'item)

Sur le plan mathématique, la fonction caractéristique de l’item est exprimée par une équation, dont la formulation exacte dépend d’un certain nombre de facteurs et, notamment, du nombre de paramètres que le modèle comporte (modèles à un, deux ou trois paramètres). 

A titre d’illustration, voici l’équation qui définit la fonction présentée dans la rubrique courbe caractéristique, avec P(() ( probabilité de réussite à l'item pour un sujet de niveau  thêta :
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	formative (évaluation ...)

	
	Démarche d'évaluation qui a pour but d'identifier des lacunes et des difficultés d'apprentissage, afin de pouvoir offrir aux élèves (aux personnes en formation) les moyens de remédiation adéquats ou une forme d'enseignement mieux adaptée à leur situation et à leurs caractéristiques. Introduite par B. Bloom au cours des années 60 et 70 dans le cadre d'une pédagogie dite de maîtrise, l'évaluation formative est devenue l'élément central de toute approche de différenciation (idéalement d'individualisation) de l'enseignement. DB : Dans la perspective socio-cognitive régnante, je ne suis pas sûr que l’individualisation proprement dite soit pédagogiquement idéale !
Ce type d'évaluation doit donc porter sur des aspects (connaissances, processus, compétences, démarche de résolution, etc.) susceptibles de révéler avec précision où résident les obstacles, les difficultés, les incompréhensions, etc. responsables des lacunes observées et erreurs commises. Il doit par ailleurs déboucher sur des formes d'interventions pédagogiques aussi adaptées que possible aux besoins de chacun.


	homogénéité / consistance interne (d'un instrument d'évaluation ou de mesure)

	
	Lorsqu'on élabore certains types d'instruments (échelles d'intérêt, d'attitude, de motivation, tests d’aptitudes, etc.) on s'efforce en général d'avoir recours à un répertoire d'items dont tous permettent d'appréhender une même entité sous-jacente (par exemple l'intérêt que les élèves manifestent pour l'apprentissage scolaire des mathématiques). 

Cette caractéristique de l'instrument est précisément désignée par le terme d'homogénéité ou de consistance interne (on utilise parfois aussi le terme, ambigu, d'unidimensionnalité). Elle exige que les corrélations entre couples d'items (ou les corrélations entre chaque item et l'instrument dans son ensemble) soient suffisamment élevées. Sur le plan technique on peut évaluer l'homogénéité (la consistance interne) d'un instrument en calculant le coefficient alpha (() de Cronbach ainsi que des corrélations items – test.  Dans certains cas, on pourra également utiliser la méthode statistique d'analyse factorielle, soit sous sa forme plutôt exploratoire soit dans sa version confirmatoire.


	indices (autres ...)

	
	A part les indices statistiques présentés dans le cadre de ce document, il en existe un certain nombre d'autres auxquels on a parfois recours, notamment lorsqu'on effectue des analyses d'items. Il s'agit pour l'essentiel de coefficients de corrélation adaptés à des données qui définissent des échelles de mesure particulières. Parmi ces indices on peut citer (sans donner aucune précision sur le plan technique) les coefficients phi, point bisérial, bisérial et tétrachorique.


	indice de difficulté (d'un item)

	
	Différentes procédures peuvent être utilisées pour exprimer le degré de difficulté d'un item administré à un groupe ou à une population de référence.

Dans le cas d'items donnant lieu à une appréciation dichotomique du type juste – faux (et cotées 0 ou 1), la difficulté de l'item est exprimée par la proportion d'échecs (ou sa facilité par la proportion de réussites). Si on désigne par P l'indice de difficulté, on aura : 
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, où ne désigne le nombre d'individus ayant échoué l'item et n le nombre total d'individu qui ont répondu à ce même item (réussites + échecs). L'indice ainsi obtenu se situe entre 0 à 1 et l'item sera réputé d'autant plus difficile que la valeur de P est proche de 1.

Lorsque l’indice de difficulté est calculé sur des items à choix (deux ou plusieurs options de réponse dont une seulement est correcte), une correction est parfois introduite pour tenir compte du fait qu'une certaine proportion de réponses correctes peut être due au hasard. On calcule alors l'indice P' (P corrigé) de la manière suivante :

 
[image: image30.wmf]1

k

P

1

P

'

P

-

-

-

=

 , où P est la proportion d’échecs et k le nombre d'options de réponse (la réponse correcte + les distracteurs) prévues par l'item. 

Cette correction n'est pas nécessaire pour comparer le niveau de difficulté d'items semblables; elle est en revanche utile lorsqu'on souhaite comparer la difficulté d'items  ne prévoyant pas tous le même nombre d'options de réponse. On retiendra également que l'indice P' peut parfois assumer des valeurs négatives. Celles-ci seront alors remplacées par zéro (niveau de difficulté le plus faible).

Enfin, si la cotation de l'item prévoit un nombre de catégories supérieur à 2 (par exemple 0 ( 1 ( 2 points sur une échelle supposée quantitative), on calcule l'indice de difficulté en appliquant la formule ci-après, où m est la moyenne des scores sur l'item pour l'ensemble des individus et S max le score maximum possible (2 dans le cas qui vient d’être évoqué) : 
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Il est facile de constater que cet indice varie entre 0 et 1, la difficulté de l'item étant considérée d'autant plus élevée que sa valeur est proche de 1.

D'autres procédés reposant sur les mêmes principes sont parfois présentés dans la littérature. On retiendra également que la question relative à la difficulté des items est abordée à travers un approche mathématique plus complexe (et à certains égards plus satisfaisante) dans le cadre de la théorie des réponses aux items.


	indice de discrimination (d'un item)

	
	Lorsqu'une démarche d'évaluation ou de mesure a pour but de différencier (distinguer) des individus ou des objets en fonction d'un critère donné (leur niveau de compétence, de maîtrise, d'attitude, de motivation, etc.), on a recours de préférence à des items qui possèdent un pouvoir de discrimination élevé (capacité à distinguer aussi clairement et aussi finement que possibles les individus ou les objets en fonction du critère considéré). Pour évaluer cette caractéristique des items on calcule généralement un indice dit précisément de discrimination (D). Cet indice est défini comme la différence entre la proportion de réussites à l'item parmi les individus dont les résultats sont les plus élevés sur l'ensemble de l'épreuve (score total pour tous les items qui composent l'instrument) et la proportion de réussites chez les individus dont les résultats globaux sont les plus faibles.

Concrètement, on répartit l'ensemble des sujets (élèves par exemple) en trois groupes selon leur niveau de réussite sur l'ensemble de l'épreuve: les 27 % dont les résultats sont les plus élevés (E), les 27 % dont les résultats sont les plus faibles (F) et les 46 % ayant des résultats intermédiaires. On considère ensuite les deux premiers groupes seulement (E et F) et on calcule pour chacun d'entre eux la proportion de réussites à l'item : proportion désignée respectivement par RE et par RF (dans chaque groupe, rapport entre le nombre d'individus qui réussissent l'item et le nombre total d'individus). L'indice de discrimination est alors calculé de la manière suivante: 
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Cet indice (qui varie théoriquement entre –1 et +1) indique dans quelle mesure l'item considéré est apte à discriminer les élèves de la même manière que le fait l'ensemble de l'épreuve. On considère donc que le pouvoir discriminatif de l'item est d'autant plus élevé que la valeur de D est proche de +1. D'autre part, une valeur négative de cet indice révèlerait l'existence d'une sorte d’anomalie, car l'item serait globalement mieux réussi par les sujets ayant les résultats les plus faibles sur l'ensemble du test que par les sujets qui présentent les résultats les plus élevés.

Un autre indice qui permet parfois d'évaluer la capacité de l’item à différencier les individus est l'écart-type : une valeur nulle de l’écart-type indique en effet que tous les individus obtiennent exactement le même résultat, tandis que le pouvoir de différenciation est d'autant plus élevé que la valeur de cet indice augmente. La valeur maximale de l'écart-type dépend notamment de l'étendue de l'échelle. Dans le cas d'un item dichotomique (réussite ou échec avec la cotation 1 ou 0) l'écart-type varie entre 0 (même résultat pour tous) et 0.5 (autant de réussites que d'échecs).

Dans certains cas, le pouvoir discriminatif d'un item peut également être estimé en ayant recours à des méthodes corrélationnelles, différentes selon le type d'échelle que l'item définit : dichotomique, dichotomisée ou continue.

On retiendra enfin que la question relative au pouvoir de discrimination des items est abordée à travers une approche mathématique plus complexe dans le cadre de la théorie des réponses aux items.


	indice de discrimination au seuil de maîtrise (d'un item)

	
	Indice statistique analogue à l'indice de discrimination usuel, dont le but est de vérifier si l'item considéré est apte à discriminer les élèves en fonction de leur réussite ou de leur échec de la même manière que l'ensemble de l'instrument (épreuve) auquel il appartient.

Pour obtenir cet indice on répartit les individus en deux groupes selon qu'ils ont atteint (A) ou non (NA) le niveau de réussite (seuil, critère) souhaité sur l'ensemble de l'épreuve. Pour chacun de ces groupes on calcule ensuite la proportion de réussites à l’item, désignées respectivement par RA et par RNA (dans chaque groupe, rapport entre le nombre d'individus qui réussissent l'item et le nombre total d'individus). L'indice de discrimination (B) est alors calculé de la manière suivante: 
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Cet indice peut varier entre (1 et +1. Une valeur négative traduit le fait que l'item ne discrimine pas les élèves en fonction de leur réussite ou leur échec de la même manière que l'ensemble de l'épreuve. Une valeur positive indique en revanche que la proportion de réussites est plus élevée dans le groupe A que dans le groupe NA.


	indice de diversité

	
	Indice statistique qui décrit la variabilité (la dispersion) des éléments d'une distribution située sur une échelle nominale ou, plus généralement, sur une échelle catégorielle.  Il est calculé en appliquant la formule suivante:
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où nc désigne l'effectif de la c-ième catégorie (pour c = 1 à k si k est le nombre de catégories que l’échelle comporte) et n l'effectif total.

L'indice ID varie entre 0 (lorsque tous les éléments de la distribution se situent dans une seule et même catégorie : variabilité nulle) et (k ( 1) / k  (dans le cas où l'effectif est le même pour chaque catégorie : n1 = n2 = ... = nk = n / k : variabilité maximum).


	indice de sensibilité à l'enseignement  (des items) $£_90

	
	Indice statistique qui permet de repérer les items d'un instrument qui sont les plus affectés par l'enseignement. Cet indice (ISE) s'obtient en faisant, pour chaque item, la différence entre l'indice de difficulté calculé après l'enseignement PAP et l'indice de difficulté calculé avant l'enseignement PAV :  
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Théoriquement cet indice peut varier entre (1 et +1. Une valeur nulle ou négative peut s'interpréter de deux manières différentes. On peut en effet considérer :

( que l'item ne convient pas (par exemple il ne porte pas sur le domaine considéré);

( que l'enseignement n'a pas eu d'effet positif sur la réussite des élèves à cet item.


	informative (évaluation ...)

	
	Démarche d'évaluation ayant pour but d'établir un bilan des connaissances, compétences, lacunes ou difficultés des élèves (étudiants, personnes en formation) en vue de transmettre des informations aussi claires et précises que possible à différents partenaires intéressés (parents, enseignants, responsables scolaires, employeurs, etc.). 

Ce type d'évaluation doit donc porter sur des aspects que l'on juge utiles et pertinents, compte tenu des personnes et/ou des institutions à qui l'information est destinée. 


	instrument (de recherche, de mesure, d'observation, d'évaluation)

	
	On désigne avec le terme générique d'instrument tout dispositif qui permet de recueillir les informations nécessaires dans le cadre d'une démarche d'évaluation ou de recherche. En sciences humaines et sociales, il existe une grande variété d'instruments possibles, que l'on peut classer selon différents types de critères. Dans le cadre de de ce lexique, il est évidemment impossible de présenter ces instruments de manière tant soit peu détaillée. Nous nous limiterons donc à énumérer quelques-unes des grandes catégories d'instruments fréquemment utilisés :



	
	(
	des tests ou des épreuves: d'intelligence, d'aptitude, de compétence, de connaissance, etc. ;

	
	(
	des questionnaires de toutes sortes, écrits ou oraux ;

	
	(
	des échelles : d'attitude, d'intérêt, de motivation, d'anxiété, de personnalité, etc. ;

	
	(
	des systèmes d'observation: check-lists, systèmes de signes, systèmes de catégories et, plus généralement, différents types de grilles ;

	
	(
	des instruments présentant des caractéristiques techniques particulières, comme par exemple le Q-Sort  ou le différenciateur sémantique.

	
	A côté d'instruments de cette nature, qui présentent tous un certain degré de structuration et de standardisation, on a parfois recours à des procédures plus ouvertes, notamment pour réaliser certains types d'observations ou d'entretiens.

La qualité de l'information recueillie dans le cadre d'une démarche d'évaluation ou de recherche dépend dans une très large mesure des qualités métriques ou techniques des instruments utilisés, pour assurer lesquelles certaines règles doivent être respectées dans la phase d'élaboration et de mise au point. Par ailleurs, un certain nombre de ces qualités peuvent être évaluées à l'aide de techniques statistiques appropriées.
DB : Ces deux dernier § me paraissent trop allusifs ; il serait probablement utile pour le lecteur de donner quelques exemples des procédures plus ouvertes et de préciser quelles sont les qualités qui peuvent être évaluées à l’aide de techniques statistiques appropriées (avec renvoi aux entrées du lexique relative à ces techniques.


	instrumentation

	
	Face d' … :  Voir face de différenciation / d’instrumentation

Variance d' … :  Voir variance de d’instrumentation


	interprétation (des résultats d'une évaluation)

	
	Processus ou démarche qui consiste, dans un premier sens, à attribuer une appréciation au travail fourni lors d'une démarche d'évaluation. Cette appréciation exprime le niveau de réussite de chaque individu ou la qualité de sa performance. Mis à part le système traditionnel des notes, toutes sortes d'autres démarches sont possibles, qui ont recours à des symboles de nature différente (une lettre de A à F par exemple), à des expression du type : très satisfaisant, satisfaisant, peu satisfaisant ou, simplement, à la distinction fondamentale entre suffisant et insuffisant, ou entre réussite et échec.
DB : Le concept d’interprétation des résultats d’une évaluation prend dans cette définition une acception relativement limitée et spécifique, se recouvrant quasiment avec appréciation. Je suggère d’ajouter une remarque du genre : Dans un sens plus général, l’interprétation des résultats d’une évaluation se fait à partir d’attentes, d’hypothèses sur l’objet d’évaluation. Ou encore elle se réfère à une théorie, voire à un modèle, relatifs à la chose évaluée (par exemple, à des concepts théoriques comme compétences, aptitudes, attitudes, représentations…) et qui contribuent à donner une signification ou une explication aux résultats obtenus (cf. évaluation formative, évaluation diagnostique).


	intervalle (échelle d’… / variable d’…)

	
	Voir échelles de mesure


	item

	
	Il arrive fréquemment qu'un instrument d'évaluation ou de mesure soit composé d'un certain nombre d'éléments. Dans le cas classique d'une épreuve de connaissances, il s'agira par exemple d'une série de questions permettant d'évaluer la maîtrise d'un sujet donné ; dans le cas d'une échelle d'attitude ou de motivation, il peut s'agir d'une liste d'opinions par rapport auxquelles les personnes interrogées manifestent leur degré d'accord ou de désaccord, d'adhésion ou de rejet. En langage technique, chacun de ces éléments est désigné par le terme d'item
Par extension, on utilisera cette même appellation d’item pour désigner les composantes d'autres types d'instruments : par exemple les questions d'un questionnaire, les aspects faisant l'objet d'une observation, etc. 

DB : Un item constitue une unité de cotation des réponses, dont l’addition forme le total obtenu au test. Une question ou un exercice peut ainsi comprendre plusieurs items. Une condition importante imposée généralement par les modèles statistiques utilisés en docimologie est l’indépendance des items : la réussite d’un item ne devrait pas être liée à la réussite d’un autre item, ce qui interdit par exemple des questions en cascade.
L'étude des qualités métriques ou techniques des items est une opération souvent essentielle, qui intervient soit  dans la phase d’élaboration, soit après une première application de l'instrument. On retiendra notamment que lorsque la démarche a pour but d'étudier les aptitudes, les compétences, les connaissances, etc., d'une population d'individus, on s'intéresse parfois à des caractéristiques telles que degré de difficulté de chaque item, son pouvoir de discrimination, la probabilité qu'une réponse correcte puisse être imputée au hasard (pseudo-chance), etc.


	médian

	
	Indice statistique dit de tendance centrale ou de position qui s'applique dans le cas de variables ordinales et, éventuellement, quantitatives. Sur un échelle comportant un certain nombre de catégories ordonnées, généralement exprimées par des valeurs numériques (1 ( 2 ( 3 ( ...), cet indice désigne la première catégorie de l'échelle (en partant de la gauche) qui atteint ou qui dépasse 50 % de l'effectif total. Ainsi, pour une distribution qui comprend 20 individus, le médian désigne la catégorie (ou la modalité) qui contient le 10e ; pour une distribution qui comprend 25 individus, il désigne la catégorie qui comprend le 13e. On peut donc dire que le médian est la valeur de l'échelle qui partage la distribution en deux sous-ensembles (idéalement) de même effectif.

Même si, d'un point de vue métrique, la moyenne est un indice plus riche que le médian, celui-ci peut dans certains cas lui être préféré, même si l'échelle est quantitative, car il est parfois plus apte à rendre compte de la tendance générale des résultats individuels : dans le cas de distributions très asymétriques ou lorsqu'on souhaite maîtriser l'influence due à des individus ou à des observations très atypiques par exemple.


	mesure  (opération / démarche / procédé de ...)

	
	Opération qui, selon une définition très générale, consiste à exprimer les modalités  d'une variable par des nombres (ou, plus formellement, désigner les éléments d'un système empirique par les éléments du système numérique). De ce point de vue, la mesure peut être considérée comme un langage, qui comporte des signes propres (les chiffres) et des lois de composition de ces signes. Exprimer les modalités d’une variable par des nombres c’est donc établir une application  m :  ( ( (, où ( désigne l’ensemble des états possibles (en nombre fini ou infini, dénombrables ou non dénombrables) de la variable, et ( l’ensemble des nombres réels (( est parfois remplacé par l'ensemble des nombre naturels).

Concrètement, la mesure peut assumer des formes très différentes selon les caractéristiques métriques des variables considérées (nominales, ordinales, d'intervalle ou de rapport). On est donc en présence d'échelles de mesure auxquelles s'appliquent, suivant les cas, une partie seulement ou la totalité des propriétés d'un système numérique. Les deux cas extrêmes peuvent être illustrés par des variables comme la nationalité (où les nombres qui désignent ses différentes modalités ont le statut de simples étiquettes : 1 = suisse 2 = français, 3 = portugais…, exemple de mesure purement qualitative) et l'âge (qui possède tous les attributs de la mesure au sens le plus fort du terme, et qui admet de ce fait toutes les opérations arithmétiques usuelles : addition, soustraction, multiplication ou division par une constante notamment).


	mode

	
	Indice statistique dit de tendance centrale qui s'applique dans le cas de variables nominales mais aussi, parfois, pour des variables de niveau supérieur (ordinales ou quantitatives). Sur une échelle comportant un certain nombre de catégories, non ordonnées et désignées par des valeurs numériques (1 ( 2 ( 3 ( ...), cet indice désigne la modalité qui comporte l'effectif le plus élevé. Il permet donc de repérer la catégorie qui coïncide avec le sommet de la distribution : on dira notamment que la distribution est unimodale si elle comporte un seul sommet et qu'elle est bimodale si elle comporte deux points culminants (deux modes).


	modèles à un, deux ou trois paramètres (en théorie des réponses aux items) $£_100 cf. autre fichier

	
	La théorie des réponses aux items cherche à modéliser la relation fondamentale entre un trait latent présent à des degrés divers chez l'individu (compétence, capacité, aptitude, etc.) et sa probabilité de réussir correctement un item donné. Cette relation est exprimée par une fonction mathématique (appelée fonction caractéristique de l'item) et elle est représentée par une courbe en forme de S (la courbe caractéristique). L'équation qui définit la fonction caractéristique varie selon que le modèle intègre un, deux ou trois paramètres.

Dans le cas le plus simple le modèle fait appel à un seul paramètre : le paramètre de difficulté de l'item ((j). On a alors: 
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	où :

Pj(()
(j

e

1.7
	probabilité qu'un individu possédant à un certain degré (entre (3 et + 3) la caractéristique (, réponde correctement à l'item;

paramètre de difficulté de ce même item;

base des logarithmes naturels (népériens);

valeur attribuée à une constante D apparaissant dans le modèle qui confère à la courbe caractéristique une allure très proche de l'ogive normale.



	
	Une approche plus complexe du problème consiste à définir Pj(() à partir de deux paramètres: le paramètre de difficulté ((j) et le paramètre de discrimination ((j). C'est le modèle dit précisément à deux paramètres :
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	Enfin, lorsque l’instrument est composé d’items à choix multiple (deux ou plusieurs options de réponse proposées) il est également possible d’intégrer dans le modèle un troisième paramètre (modèle à trois paramètres): le paramètre de pseudo-chance ((j) : 
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	modèle(s) de Rasch (en théorie des réponses aux items)

	
	Le modèle dit de Rasch constitue l'approche mathématique la plus simple utilisée dans le cadre de la théorie des réponses aux items. Son but est de modéliser la relation fondamentale postulée par cette théorie entre le trait latent (compétence, capacité, aptitude, etc.) de l'individu et sa probabilité de réussir correctement un item. Cette relation est exprimée par un fonction mathématique (appelée fonction caractéristique de l'item) et elle est représentée par une courbe en forme de S (la courbe caractéristique). La simplicité du modèle de Rasch va de pair avec une contrainte particulièrement exigeante, selon laquelle tous les items d'un test sont supposés avoir le même pouvoir discriminatif (égal à 1). S'appuyant sur ce postulat, le modèle définit la fonction en considérant une seule caractéristique de l'item (sa difficulté). Pour cette raison, on parle également de modèle à un paramètre.

Selon ce modèle, la probabilité de réussite à l'item j (Pj) est définie par l'équation suivante (θ ( ? ? e ( base des logarithmes népériens; (j ( paramètre de difficulté):
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Voir également : modèles à un, deux ou trois paramètres 


	moyenne arithmétique (m)

	
	Indice statistique s’appliquant à des variable quantitatives qui décrit la tendance centrale d’une distribution de résultats et sa position sur une échelle de mesure (indice dit de tendance centrale ou de position). Dans les situations usuelles d’évaluation ou de recherche on calcule souvent deux sortes de moyennes : soit la moyenne des résultats obtenus par un ensemble d’individus dans une même situation (à une même épreuve de connaissance par exemple), soit la moyenne des résultats obtenus par un même individu dans des situations différentes (à différents items d’une même épreuve ou à différentes épreuves évaluant un même domaine de compétence).

L’importance particulière de cet indice réside non seulement dans le fait qu’il résume une caractéristique importante d’une distribution de résultats (sa tendance centrale ou sa position précisément), mais également parce qu’il permet de procéder à des comparaisons de groupes. De ce point de vue on dira que la moyenne est la mesure caractéristique d'un groupe (d'un ensemble de données) de la même manière que le score est la mesure caractéristique d'un individu : elle exprime en effet le niveau atteint par ce groupe (une classe, l'ensemble des filles de 7e année, une cohorte d'élèves, etc.) tout comme le score exprime le niveau atteint par un individu particulier.

La moyenne d’une distribution se calcule en appliquant la formule suivante:
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	L’indice qui vient d'être évoqué est parfois désigné par le terme de moyenne arithmétique pour le distinguer d’autres types de moyennes que l’on rencontre en statistique : la moyennes géométrique et la moyenne harmonique notamment.


	niveaux de mesure (d'une variable / d'une échelle)

	
	Voir échelles de mesure


	nominale (échelle … / variable …)

	
	Voir échelles de mesure


	normale (distribution ...)

	
	Distribution de résultats sur une échelle quantitative dont la forme suit le modèle mathématique de la loi normale (ou loi de Gauss, de Laplace-Gauss). Dans la pratique on considère souvent comme normale une distribution qui comporte un seul sommet (en langage technique, un seul mode : unimodale) et qui est (approximativement) symétrique de part et d'autre de ce sommet. A cet égard, il existe des méthodes  statistiques qui permettent de déterminer le degré de conformité d'une distribution observée au modèle théorique de la loi normale.


	
	
[image: image41.wmf]
Dans le cas d'une distribution parfaitement normale, les  indices de tendance / de position (mode, médian et moyenne) coïncident exactement.

	
	Outre le rôle essentiel qu'elle joue en statistique mathématique notamment par le fait que plusieurs lois de probabilités convergent vers ce modèle lorsque certaines conditions sont satisfaites, la distribution (la loi) normale assume une importance fondamentale par le fait qu'un grand nombre de variables (de caractéristiques) physiques, physiologiques ou psychologiques tendent à se distribuer suivant sa forme caractéristique.


	normative (évaluation à référence ...)

	
	Démarche d'interprétation des résultats d'une évaluation où l'attribution d'appréciations se fait par référence à une norme statistique. Cette norme est généralement définie par la distribution des résultats qui caractérise un ensemble d'individus (par exemple les élèves qui appartiennent à une même classe, à un même établissement, à une même cohorte, etc.). Les appréciations individuelles sont alors déterminées avant tout par la position (relative) que chacun occupe au sein de cette distribution. 

Un cas typique d'évaluation à référence normative est celui qui consiste à partager la distribution en un certain nombre de catégories (neuf par exemple si on a recours à la méthode des stanines), et à établir une correspondance entre ces catégories et un ensemble d'appréciations : par exemple une note allant de 1 à 6, de A (excellent) à F (insuffisant), etc. Le forme de la loi normale a souvent été prise comme modèle caractéristique d'une distribution de résultats, partant du principe que, dans une population donnée, les résultats extrêmes (très élevés ou très faibles) sont rares, tandis que ces résultats deviennent d'autant plus fréquents qu'on se rapproche de la moyenne (centre de la distribution et point de densité maximum). 

Les procédés de ce type ont été fréquemment critiqués au cours des 30 dernières années. Ils semblent toutefois au moins en partie inévitables dans des situations de concours, d'orientation, de sélection ou d'admission, notamment lorsque le nombre de places disponibles est limité (nombre clos).


	norme

	
	Voir normative (évaluation à référence ...)


	objectivité (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure)

	
	On dit d'un dispositif d'évaluation ou de mesure qu'il est objectif si la nature des informations qu'il fournit et/ou des appréciations qu'il conduit à formuler ne dépend pas de la personne (observateur, correcteur, évaluateur) à qui son utilisation est confiée. Idéalement, il faudrait donc que les mêmes événements ou comportements soient perçus et/ou interprétés de la même manière, avec la même fréquence ou la même intensité, etc., par les différents utilisateurs possibles du dispositif. Ainsi, la qualité d'une même performance devrait être appréciée de manière identique par des correcteurs ou évaluateurs différents.

En raison de leurs caractéristiques propres et du rôle que l'observateur, le correcteur ou l'évaluateur est appelé à jouer, certains instruments présentent un degré d'objectivité élevé. Pour d'autres, en revanche, le risque qu'une part de subjectivité excessive puisse subsister est nettement plus important. Il faut alors essayer d’en limiter les effets, ce qui implique, d'une part, l'élaboration de règles précises concernant les modalités d'observation, de dépouillement ou d'appréciation et, d'autre part, un bon entraînement et une concertation suffisamment approfondie entre les personnes concernées par la démarche. 

Différentes approches, basées essentiellement sur des démarches corrélationnelles (par exemple les coefficients Kappa de Cohen, Rhô de Spearman, r de Bravais-Pearson), ou ayant recours à la théorie de la généralisabilité), permettent de vérifier si le dispositif permet d'assurer un degré d'objectivité satisfaisant. 

On retiendra également que, dans certains manuels ou publications, l'objectivité est considérée parfois comme un aspect particulier de la fidélité. On parle alors de fidélité inter-juges (inter-correcteurs, inter-évaluateurs, etc.).


	optimisation (d’un instrument ou d’un dispositif de mesure ou d’évaluation / phase d’…)

	
	L’étude des qualités métriques et techniques d’un dispositif d'évaluation ou de mesure a principalement pour but d’identifier ses défauts, ses limites ou ses faiblesses, afin de pouvoir y apporter les correctifs et les modifications nécessaires. La démarche qui consiste à remanier et améliorer le dispositif en fonction d'une analyse de ses caractéristiques (objectivité, fidélité, validité, généralisabilité, etc.) est désignée par le terme d’optimisation. Différents types d’intervention peuvent être envisagés, qui consistent par exemple à modifier le contenu ou la formulation de certains items ; à éliminer des items inutiles, superflus ou inadéquats ; à augmenter le nombre d’items afin de mieux couvrir le domaine considéré ou de réduire l'erreur qui affecte la mesure, etc.

Dans le cadre de la théorie de la généralisabilité, la dernière étape de la démarche est précisément une phase dite d’optimisation. Elle s’appuie sur les résultats obtenus lors des étapes précédentes pour estimer les améliorations auxquelles on peut s’attendre en effectuant certains types de transformation (par exemple, en augmentant le nombre d’items, en fixant des facettes initialement considérées comme aléatoires, etc.)


	ordinale (échelle … / variable …)

	
	Voir échelles de mesure


	ouverte (question, item) $£_111

	
	On qualifie d’ouverte une question dont l’énoncé est suivi d’un espace (un plage) à l’intérieur duquel la personne interrogée rédige librement sa réponse. Ce type de question est utilisé principalement dans deux catégories d’instruments : les tests ou épreuves de connaissance d’une part et les questionnaires d’autre part. Par rapport aux questions fermées, les questions ouvertes présentent des avantages et des inconvénients, l'importance des uns et des autres pouvant varier considérablement d'une situation à l'autre.
DB : Je suggère de tenter minimalement de définir les principaux avantages et inconvénients des questions ouvertes, avec un texte du genre : On recourt généralement à des questions ouvertes quand on veut tester la capacité d’évocation ou de production de la réponse attendue et pas seulement sa récognition (= dans une question à choix multiple, reconnaître la réponse juste parmi les distracteurs) ; quand on cherche à évaluer l’expression, la capacité d’organiser une expérience… Les questions ouvertes posent en revanche des problèmes de correction : il n’est pas toujours facile d’identifier de façon fiable (fidèle) si telle formulation correspond à une réponse juste, partiellement juste ou fausse ; la correction prend beaucoup de temps ou exige l’intervention de plusieurs correcteurs ainsi qu’un contrôle de l’accord inter-correcteurs (cf. accord entre juges, coefficient de concordance de Kendall, coefficient Kappa de Cohen). Par ailleurs, l’expérience montre que dans les surveys (grandes enquêtes comme TIMSS, PISA), certains élèves renoncent souvent à répondre aux questions ouvertes.


	parallèles (formes ... / versions ...)

	
	Voir équivalence


	paramètre de difficulté (d'un item) cf. autre fichier

	
	La théorie des réponses aux items postule l'existence d'une relation entre un trait latent que chaque individu possède à un degré plus ou moins élevé (par exemple sa compétence) et la probabilité de réussir un item donné. Cette relation est décrite par une courbe (la courbe caractéristique de l'item) représentée dans un système d'axes qui présente, en abscisse, le trait latent (exprimé en score z : de (3 à +3, et désigné par la lettre grecque thêta : () et, en ordonnée, la probabilité de réussite à l'item (comprise entre 0 et 1).
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	La courbe caractéristique a généralement la forme d'un S plus ou moins allongé, qui décrit précisément la relation entre trait latent et probabilité de réussite. 

Dans ce cadre, la difficulté de l'item est définie par convention comme la valeur de thêta qui correspond à une probabilité de réussite exactement égale à 0.5. C'est précisément cette valeur de thêta qu'on appelle paramètre de difficulté (j. Dans l'exemple illustré par le schéma, on a (j = 0 (valeur lue sur l'axe horizontal pour une probabilité de réussite égale à 0.5) : on dira donc que l'item est de difficulté moyenne.

 En vertu des propriétés de la distribution normale centrée et réduite, la valeur de ce paramètre permet de définir la proportion d'individus dont la probabilité de réussite est au moins égale à 0.5. Ainsi par exemple, pour une valeur du paramètre égale à (1, cette proportion est de 84 % ; pour une valeur égale à +1.5 la proportion est de 7 %, etc. L'item sera donc jugé d'autant plus facile que la valeur du paramètre est proche de (3 et d'autant plus difficile que cette valeur est proche de +3.


	paramètre de discrimination (d'un item) cf. autre fichier

	
	La théorie des réponses aux items postule l'existence d'une relation entre un trait latent que chaque individu possède à un degré plus ou moins élevé (par exemple sa compétence) et la probabilité de réussir un item. Cette relation est décrite par une courbe (la courbe caractéristique de l'item) représentée dans un système d'axes qui présente, en abscisse, le trait latent (exprimé en score z: de (3 à +3, et désigné avec la lettre grecque thêta : () et, en ordonnée, la probabilité de réussite à l'item (comprise entre 0 et 1). 
	
[image: image43.wmf]0

0.1

0.2

0.3

0.4

0.5

0.6

0.7

0.8

0.9

1

-3

-2

-1

0

1

2

3

Trait latent (thêta)

Probabilité de réussite



	
	La courbe caractéristique a généralement la forme d'un S plus ou moins allongé, qui décrit précisément la relation entre trait latent et probabilité. 

Dans ce cadre, le pouvoir discriminatif de l'item (c'est-à-dire son aptitude à différencier les individus en fonction du trait latent) est défini comme la pente maximale de la courbe caractéristique. Le paramètre de discrimination (j est donc la pente de la tangente géométrique passant par le point d'inflexion de la courbe : on montre en effet que la pente est maximale en ce point. 

S'agissant d'une tangente, elle varie théoriquement entre 0 (angle = 0°) et ( (angle = 90°) et elle est égale à 1 pour un angle de 45°. La pente peut donc être plus ou moins inclinée : plus la pente est abrupte, plus l'item est discriminatif et inversement.


	paramètre de pseudo-chance (d'un item ) cf. autre fichier

	
	De nombreuses démarches d'évaluation sont effectuées en utilisant des items à choix multiple, où le sujet est invité à choisir la réponse jugée correcte parmi deux ou plusieurs options soumises à son appréciation. Dans de telles situations, on conçoit aisément que des facteurs aléatoires peuvent influencer la performance. En effet, même s'il ne possède aucune compétence dans le domaine faisant l'objet de l'évaluation, l'individu a une probabilité non nulle de répondre correctement en choisissant au hasard l'une des options proposées.
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	Dans la jargon propre à la théorie des réponses aux items, le terme de pseudo-chance désigne précisément ce phénomène. Il se manifeste par le fait que l'asymptote inférieure de la courbe caractéristique est sensiblement supérieure à zéro (voir schéma). 

En considérant l'écart sur l’axe vertical entre le point zéro et l'extrémité inférieure de la courbe, il est alors possible de définir un paramètre dit précisément de pseudo-chance ((j). Ce paramètre (dont la marge de variation théorique est comprise entre 0 et 1) peut s'interpréter comme la probabilité de réussir l'item considéré (j) pour un individu d'habileté ( aussi faible que l'on puisse imaginer.


	population (synonyme: univers)

	
	Le terme de population (ou d'univers) désigne l'ensemble de tous les éléments, en nombre fini ou infini, dénombrable ou non, auxquels on s'intéresse dans le cadre d'une étude particulière. En matière d'évaluation ou de recherche, on se réfère souvent à des populations d'individus (par exemple tous les élèves genevois de 4e primaire ; tous les enseignants du cycle moyen ; etc.). Toutefois, d'autres populations sont fréquemment prises en considération : des populations d'items (toutes les questions que l'on pourrait théoriquement envisager pour obtenir un certain type d'information), de conditions d'observation, de classes, d'établissements scolaires, etc. 

Même dans le cas de populations finies, il est généralement impossible (ou inutile) d'en considérer tous les éléments dans le cadre d'une étude. La démarche sera plutôt envisagée à partir d'un échantillon (d'individus, d'items, de classes, etc.), prélevé dans la population de référence en appliquant des démarches généralement assez contraignantes (démarches dites d'échantillonnage).


	pronostique (évaluation ...)

	
	Démarche d'évaluation qui a pour but de prévoir la réussite future d'un élève, étudiant, apprenti, etc. sur la base d'informations disponibles à un moment donné (réussite présente ou passée ; situation de l'individu par rapport à des attributs jugés pertinents : aptitudes, motivation,...; etc.). Elle se pratique notamment dans le cadre de systèmes prévoyant des formes diverses d'orientation, de sélection ou d'admission (à un cursus, à une filière d'étude, à un programme de formation, etc. ).

Ce type d'évaluation doit donc porter sur des aspects (connaissances, compétences, aptitudes, etc.) dont on sait ( ou dont on a des raisons fondées de croire ( qu'ils possèdent réellement un certain pouvoir prédictif à plus ou moins long terme (validité prédictive du dispositif). Le contrôle de cette validité prédictive se fait généralement en recourant à une approche de type corrélationnel vérifiant l’intensité de la relation entre le(s) prédicteurs et le(s) critères choisi(s) au moyen de corrélations simples et multiples, de fonctions discriminantes ou de corrélations canoniques. Pour juger de l’importance ou de la qualité de cette validité prédictive, on se réfère généralement à la proportion de variance du ou des critères expliquée par le ou les prédicteurs, exprimée par des indices comme r2 (r carré), (2 (oméga carré), (2 (êta carré) ou (2 (rhô carré). 


	pseudo-chance

	
	Voir paramètre de pseudo-chance (théorie des réponses aux items).


	psychométrie

	
	Discipline qui s'est constituée avec Binet dès le début du 20e siècle mais dont l'origine remonte aux travaux de Galton, Wundt, et Cattell notamment. L'objet de la psychométrie réside dans l'élaboration de concepts, de méthodes et de techniques qui régissent les opérations de mesure en psychologie : en particulier, la mise au point de procédures susceptibles d'assurer à la démarche les qualité techniques et métriques nécessaires. Dans le cadre de l'approche psychométrique, les entités qui font l'objet de la mesure sont généralement des individus : des enfants, des élèves, des adultes, des patients, etc. Son orientation méthodologique a donc conduit à développer des stratégies permettant de différencier les individus de manière aussi fiable que possible en fonction de caractéristiques qu'ils possèdent à des degrés plus ou moins élevés: aptitudes, motivations, intérêts, anxiété, etc.). 

C'est précisément dans ce cadre, et pour satisfaire à ces exigences, que sont notamment apparues les notions d'objectivité, de validité et de fidélité de la mesure.


	qualités métriques ou techniques (d'un instrument ou d'un dispositif de mesure) $£_120

	
	Tout instrument ou dispositif élaboré pour recueillir des informations à des fins d'évaluation ou de recherche (épreuves de connaissance, tests, différents types d'échelles, grilles d'observation, etc.) doit posséder un certains nombre de qualités fondamentales, parmi lesquelles on retiendra notamment l'objectivité, la fidélité (ou fiabilité) et la validité. A cet égard, un grand nombre de méthodes et de techniques ont été élaborées pour déterminer si, et dans quelle mesure, différents types d'instruments possèdent ces caractéristiques. Des défauts ou des faiblesses de cette nature peuvent en effet avoir des répercussions très négatives sur la qualité des informations (des données) que le dispositif permet d'obtenir. 


	quantitative (échelle … / variable …)

	
	Utilisé dans le contexte de la mesure, ce terme désigne des échelles (des variables) d’intervalle ou de rapport. 

Voir échelles de mesure


	quartile

	
	Sur une échelle ordinale ou quantitative comportant un certain nombre de résultats possibles (par exemple une échelle allant de 0 à 40 points), on répartit quelquefois une distribution de scores en quatre catégories, chacune desquelles comprend 25 % de l'effectif total. Les limites de ces catégories sont désignées par le terme de quartiles : le premier (Q1) coïncide avec la valeur de l'échelle (dans l'exemple ci-dessus, une valeur entre 0 et 40) en-dessous de laquelle se situent 25 % de l'ensemble des cas; le deuxième (Q2) et le troisième (Q3) coïncident respectivement avec les valeurs en-dessous desquelles se situe 50 % (pour Q2) et 75 % (pour Q3) de l'effectif total. On aura donc 25 % d'individus dont le résultat est inférieur à Q1; 25 % qui se situent entre Q1 et Q2, etc. (Il est facile de repérer ces frontières en considérant la distribution des pourcentages cumulés dans un tableau d’effectifs.) 

On vérifie sans peine que le deuxième quartile (Q2) coïncide avec le médian de la distribution. Par ailleurs, si la distribution est parfaitement normale, les limites Q1 et Q3 sont obtenues en soustrayant et en ajoutant à la moyenne de la distribution deux tiers de la valeur de l'écart-type  (m ( 0.67 ( s).

Cette répartition des individus en quatre classes de même effectif (ou de même probabilité) est une forme particulière de la démarche dite d'étalonnage.


	rang sur cent (synonyme: centile)

	
	Lors de certaines études, et notamment dans le cadre d’évaluations à référence normative, il peut être utile d’exprimer la situation d'un individu (par exemple d'un élève) en situant son résultat par rapport à l'ensemble du groupe auquel il appartient (distribution de la classe, d'un établissement, d'une cohorte, etc.). L'une des procédures utilisées à cet effet consiste à indiquer, pour chaque individu, le pourcentage de résultats plus élevés que le sien. Les rangs sur cent (tout comme les centiles d'ailleurs) donnent ce genre d'information : on attribue le rang x (par exemple 15) à un individu dont le résultat figure parmi les x % (15 %) les plus élevés au sein de la distribution de référence. Une autre manière d'interpréter cette information consiste à dire qu'un individu obtient le rang x si x % des résultats sont plus élevés (ou au moins aussi élevés) que le sien, et (100 ( x) % sont moins élevés que le sien.

Ce procédé est une forme particulière de la démarche dite d'étalonnage.


	rapport (échelle de … / variable de …)

	
	Voir échelles de mesure


	Rasch (modèle de ...)

	
	Voir modèle de Rasch


	relative (mesure, différenciation)

	
	Voir différencier 

Pour erreur relative : voir erreur relative


	score

	
	Expression numérique d'une mesure effectuée sur un individu à l'aide d'un instrument d'évaluation ou de recherche. Ce score se situe sur une échelle généralement supposée quantitative (du moins si certaines règles ont été respectées dans la phase d'élaboration de l'instrument) ou, éventuellement, ordinale. Il peut s’agir d’une mesure au sens physique du terme (temps, longueur, vitesse, etc.). En sciences humaines et sociales, le score exprime souvent un nombre de points, de réussites, de réponses correctes, d’erreurs commises, etc. On parle également de scores pour désigner les valeurs obtenues en effectuant certaines transformations sur l'échelle (sur les scores) d'origine : proportions, pourcentages, scores z, etc.


	score moyen

	
	Le score moyen d’un individu à qui on a administré un instrument comportant un certain nombre d'items, de questions ou de rubriques est le rapport entre son score total et le nombre d'items (de questions, de rubriques). Des procédés plus ou moins complexes (de pondération par exemple) peuvent intervenir dans le calcul d'un score moyen lorsqu’on est en présence d’items qui n’ont pas tous la même importance (le même poids).
DB : à discuter : Aurions-nous quelque chose à dire de la pondération d’un score (sous pondération). Procédé souvent utilisé par certains pédagogues, qui n’a de sens que si on dispose de critères solides pour dire que la réussite à un item vaut x fois celle à un autre item dans le cadre d’une évaluation à référence critérielle. Par ailleurs, sauf si on calcule une équation de régression, la pondération des items n’améliore souvent pas sa valeur pronostique, du fait que cette pondération est souvent le résultat d’un bricolage plus ou moins arbitraire.


	score observé

	
	Voir score vrai  (Attention: les deux termes ne sont pas synonymes !)


	score total (ou global) $£_130

	
	Dans un grand nombre de situations, l'instrument d'évaluation ou de mesure est composé d'un ensemble d'items (de situations, de rubriques) pour chacun desquels on prévoit l'attribution d'un score partiel : par exemple un nombre de points (0 ou 1 ; de 1 à 4 ; etc.) en fonction des caractéristiques de la réponse : niveau de réussite, d'adhésion, d'accord. Il est alors fréquent que l'on souhaite exprimer le résultat de chaque individu par une valeur unique, obtenue simplement en additionnant les différents scores partiels qui lui on été attribués. Le résultat de cette opération est un nouveau score, qualifié précisément de total (ou de global).


	score univers

	
	La théorie classique de la mesure avait introduit la notion de score vrai pour désigner une valeur virtuelle ou théorique (car en tant que telle inobservable) qui était censée exprimer l'état réel d'un individu dans un domaine particulier (son niveau de réussite, d'attitude, d'intérêt, etc.). Le score vrai diffère du score effectivement observé, ce dernier étant entaché d’une erreur plus ou moins importante qui caractérise toute opération de mesure (concernant la distinction entre score observé et score vrai : voir également score vrai). 

Une approche théorique et méthodologique plus récente, développée notamment dans le cadre de la théorie de la généralisabilité, récuse cette idée concernant l'existence d'un score supposé vrai, inconnu certes, mais néanmoins situé à un endroit précis sur un continuum ordonné. La notion classique de score vrai est remplacée par une conception selon laquelle, à tout moment, l'état d'un individu (sa compétence, son attitude, sa motivation, etc.) est décrit, non pas par un score unique, mais par une distribution de scores possibles bien qu’inégalement probables (distribution caractéristique de l'individu). Le score effectivement observé à l'aide d'un dispositif instrumental est l'une des valeurs possibles de cette distribution et dépend, entre autres, des conditions dans lesquelles l'évaluation ou la mesure a été réalisée (par exemple, du répertoire d’items utilisé, du moment choisi, des prédispositions du sujets, etc.). Dans ce nouveau cadre de référence, le terme de score univers désigne simplement la moyenne de l’ensemble des scores appartenant à la distribution caractéristique d'un individu particulier. 

Le passage de la notion de score vrai à la notion de score univers modifie assez radicalement la manière de concevoir les entités psychologiques auxquelles on s’intéresse (aptitude, motivation, intérêt, etc.) ;  en revanche, sur le plan technique, les deux notions sont formalisées et traitées par les mêmes moyens et les mêmes procédés statistiques.


	score vrai

	
	La théorie classique de la mesure a développé un conception selon laquelle, lorsqu'on s'intéresse à une caractéristique donnée (aptitude, connaissance, intérêts, etc.), chaque individu peut être situé à un endroit précis sur une échelle virtuelle, en fonction du degré plus ou moins élevé auquel il possède cette caractéristique (niveau d'aptitude, de connaissance, d'intérêts, etc.). Dans ce cadre, le score vrai désigne simplement la valeur qui détermine la position de l'individu sur l'échelle considérée.

Pour mieux saisir la signification de cette notion, il convient de se rappeler que toute opération de mesure est entachée d'une certaine erreur (l'erreur de mesure précisément), plus ou moins importante, et qui ne peut jamais être évitée complètement. De ce fait, le score observé pour un individu ne coïncide généralement pas avec son score vrai. On a en effet (avec SV : score vrai, SO : score observé et E : erreur de mesure, positive ou négative) la relation : SO = SV + E. 

A partir de ce résultat, on peut dériver l’égalité fondamentale au niveau des variances qui intervient dans un certain nombre de modèles statistiques : (o2 = (v2 + (e2
DB : Le lecteur se posera automatiquement la question : à quoi sert ce concept en évaluation ou comment arrive-t-on à cerner ce score vrai. Il me semble qu’on devrait répondre à cette seconde question (en évoquant l’intervalle de confiance ou d’incertitude ?)


	score z

	
	Voir distribution centrée et réduite


	sensibilité (d'un instrument de mesure : par exemple d'un test)

	
	Ce terme désigne l'aptitude d'un instrument à discriminer aussi finement que possible les individus ou les objets soumis à la mesure : en d'autre termes, sa capacité à identifier et à mettre en évidence les différences, même faibles, qui  existent entre ces individus ou ces objets. Cette qualité de l'instrument dépend de son contenu propre, mais aussi des individus (des objets) à qui il est appliqué. Ainsi, dans un test d'aptitude ou de connaissances, les items trop faciles (réussis par une grande majorité des sujets) ou trop difficiles (échoués par une grande majorité des sujets) ne contribuent pas à différencier les individus.* De ce fait, ils sont peu sensibles aux différences inter-individuelles qui peuvent exister par ailleurs.
DB : Pour la discussion : cette remarque* est importante : elle va à l’encontre d’une idée communément reçue selon laquelle il faudrait insérer dans un test des questions (très) difficiles pour pouvoir différencier les élèves les plus forts. La seule façon que je connaisse pour contrer cette idée est de prendre le cas extrême de l’item échoué par quasiment tout le monde : il ne contribue pratiquement pas à la variance de la distribution. Autre paradoxe, c’est que l’épreuve la plus sensible sera celle composée d’items échoués (ou réussis) par la moitié des élèves (ce qui en général est difficilement admissible d’un point de vue pédagogique !).
Il me semblerait donc nécessaire de situer ce concept de sensibilité par rapport à une certaine catégorie d’évaluations (quand il s’agit d’évaluer des individus) : de type psychométrique, à référence normative, visant à différencier / classer les individus en les soumettant à des items homogènes mesurant de façon relativement stricte la même dimension de compétence, d’aptitude, d’attitude… Ce n’est généralement pas l’intention ou l’objectif des épreuves scolaires ( à la limite, quelle pertinence de ce concept de sensibilité pour l’évaluation scolaire (qui se veut généralement à référence critérielle, plus hétérogène, avec une distribution en J…) ? 
En conclusion de cette remarque, ne faudrait-il pas signaler cela (allusivement) par une formule finale telle que : En ce qui concerne l’évaluation des individus, cette sensibilité (ce pouvoir classant) de l’instrument est surtout exigée pour les tests (généralement de type psychométrique) utilisés dans le but d’orienter ou de sélectionner les élèves, notamment pour distinguer finement ceux qui peuvent réussir ou être admis dans telle formation.


	seuil (de maîtrise, de réussite, d’excellence, d’admission, etc.)

	
	Voir critérielle / critérié (évaluation à référence ...)


	sommative (évaluation ...)

	
	Démarche d'évaluation qui a pour but d'établir un bilan des connaissances et/ou des compétences acquises par un élève, étudiant, apprenti, etc., généralement en vue d'une certification intervenant au cours ou à la fin d'une période de formation (trimestre, année scolaire, cycle d'étude, période de formation professionnelle). Cette certification peut assumer des formes très variées, comme l'attribution d’une note ou d'appréciations diverses, l'octroi d'un certificat ou d'un diplôme, etc. 

Ce type d'évaluation doit donc porter sur des aspects (connaissances, compétences, aptitudes, savoir-faire, etc.) jugés importants et pertinents pour fonder une décision de certification : c'est-à-dire pour formuler un jugement concernant le niveau de maîtrise atteint par un individu au moment considéré.
DB : Discussion : Je ne suis pas sûr qu’il soit judicieux de lier aussi fortement et systématiquement évaluation sommative et certification, même si l’on admet que celle-ci peut prendre des formes très variées. Il me semble nécessaire de distinguer le mode/but de l’évaluation (bilan) et son utilisation sociale (certification). Sur le plan de l’évaluation des individus, le bilan peut déboucher sur un constat (par exemple de non-atteinte d’objectifs) sans que cela constitue à proprement parler une certification ; la décision prise sur cette base peut être de type administratif ou pédagogique, sans d’ailleurs constituer nécessairement de ce fait une évaluation formative (au moins dans la conception que j’ai de ce type d’évaluation). Il est vrai que sommatif et certificatif semblent avoir été liés dans la conception de Bloom (cf. DERE, p. 128). 
On parle par ailleurs (ibidem, 2de partie de la définition d’évaluation sommative, ibidem) d’évaluation sommative « des programmes éducatifs » (= des plans d’études ou des curriculums : elle « a pour objet de déterminer dans quelle mesure un programme fonctionnement bien dans son ensemble), cas où le terme de certification n’est plus pertinent, à moins naturellement d’étendre sa définition à tout constat appréciatif, voire descriptif.
Ces remarques se concrétiseraient dans la proposition de formulation suivante, atténuant le lien entre sommatif et certificatif (proposition purement indicative) :
« Démarche d'évaluation qui a pour but d'établir un bilan des connaissances et/ou des compétences acquises par un élève, étudiant, apprenti, etc., ou qui a pour objectif de faire l’inventaire des résultats obtenus par un certain curriculum ou système scolaire. Dans le cas des apprenants, ce bilan débouche généralement sur une décision ou une certification intervenant au cours ou à la fin d'une période de formation (trimestre, année scolaire, cycle d'étude, période de formation professionnelle). Cette décision ou cette certification peuvent assumer des formes très variées, comme un redoublement, un changement de filière, l'attribution d’une note ou d'appréciations diverses, l'octroi d'un certificat ou d'un diplôme, etc. Dans le cas de l’évaluation d’un programme ou d’un système, la décision peut prendre également des formes diverses telles que la poursuite d’une expérience, la recherche des causes de certains échecs ou dysfonctionnements, le renoncement à certains chapitres ou objectifs, un changement de méthode, le renforcement des moyens mis à disposition (DB : on peut rêver !), etc.
Ce type d'évaluation, fondant généralement des décisions importantes, doit donc porter sur des aspects (connaissances, compétences, aptitudes, savoir-faire, etc.) jugés importants et pertinents pour l’individu ou la société.


	Spearman-Brown (correction de ...)

	
	Lorsqu'on applique aux résultats fournis par un instrument d’évaluation ou de mesure la méthode "split-half" (ou méthode de bissection), on peut montrer que le résultat obtenu (coefficient de corrélation entre deux sous-ensembles d'items) tend à sous-estimer la fidélité réelle de l'instrument dans son ensemble. La correction de Spearman-Brown permet de remédier à ce biais en estimant  la fidélité de l'instrument global à partir de la corrélation calculée entre deux de ces moitiés.

Pour obtenir cette estimation on applique la formule suivante (où rX,Y est le coefficient de corrélation (r de Bravais-Pearson) calculé entre les deux moitiés d’items) :
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	split-half (méthode ... ou méthode de bissection)

	
	Voir bissection (méthode de ...) ; équivalence ; Spearman-Brown (correction de ...)


	stabilité

	
	Caractéristique exprimant un aspect particulier de la fidélité d'un dispositif d'évaluation ou de mesure, qui désigne l'aptitude de ce dispositif à fournir des résultats stables dans le temps : c'est-à-dire des résultats qui ne dépendent pas du moment auquel la démarche a lieu. Dans une approche classique du problème, la notion de stabilité concerne non pas les résultats individuels en tant que tels (leur valeur absolue), mais plutôt les positions relatives que les individus occupent les uns par rapport aux autres au sein de deux (ou de plusieurs) distributions. 
La procédure la plus simple permettant d'évaluer la stabilité consiste à calculer le coefficient r de Bravais-Prearson entre les résultats obtenus par les mêmes sujets, face au même dispositif mais à des (souvent deux) moments différents. On considère en général que la stabilité assurée par le dispositif est satisfaisante si la valeur du coefficient est au moins égale à 0.80. Cette approche est souvent désignée avec l'expression de méthode test-retest.

La stabilité absolue des résultats (stabilité des valeurs individuelles et non plus seulement des positions relatives) est une caractéristiques que l’on peut également étudier en ayant recours à la théorie de la généralisabilité.
DB : Considération soumiss à discussion : Le début de la définition précise bien qu’il s’agit d’une caractéristique du dispositif ou de l’instrument, mais cette fidélité dépend aussi de la stabilité des sujets testés (vs leur labilité dans le domaine évalué). On se retrouve devant le même problème que dans le cas de l’évaluation (par la GT, par exemple) des progrès d’un groupe : un coefficient médiocre peut tenir aussi bien à une insuffisance métrologique de l’instrument qu’à l’absence de progrès effectifs. Sauf information supplémentaire fiable, rien ne permet de trancher cette alternative !


	standardisation (des opérations d'évaluation ou de mesure) $£_140

	
	Lorsqu'une même démarche d'évaluation ou de mesure est réalisée avec des groupes d'individus différents et/ou à des moments différents et/ou par des personnes différentes, etc. il est souvent nécessaire que les modalités selon lesquelles, ou les conditions dans lesquelles, l'opération a lieu soient définies de manière très précise et appliquées de façon aussi uniforme que possible (consignes, temps disponible, renseignements à fournir ou à ne pas fournir, etc.). En adoptant une démarche de cette nature, on cherche à éviter que des biais de toutes sortes (c'est-à-dire des sources de variation non contrôlées) puissent affecter les données recueillies. 

Le même principe et les mêmes exigences sont également à respecter dans les étapes ultérieures de la démarche, notamment en ce qui concerne les opérations de dépouillement et, éventuellement, de correction des productions, des réponses ou des observations fournies par le dispositif instrumental.

On appelle standardisation des opérations d’évaluation ou de mesure tout procédé mis en oeuvre pour assurer l'uniformité du cadre général (conditions et modalités) à l'intérieur duquel la démarche se déroule.


	stanines

	
	Notes standardisées en neuf classes ou échelons, établies pour classer (répartir) les individus en fonction de la position qu’ils occupent au sein d’une distribution de résultats (le plus souvent réputée normale). Les sept catégories intermédiaires ont une étendue égale à la moitié de l’écart-type, tandis que les deux catégorie extrêmes sont ouvertes (la première vers la partie inférieure et la neuvième vers la partie supérieure de l’échelle). Par ailleurs, la catégorie centrale (la 5e) est centrée sur la moyenne de la distribution. Si la distribution est parfaitement normales, les 9 catégories regroupent respectivement (de la 1ère à la 9e) 4 %, 7 %, 12 %, 17 %, 20 %, 17 % 12 %, 7 %  et  4 % de l’effectif total (on parle alors de classes normalisées).

D’autres procédés sont également mis en oeuvre pour effectuer des répartitions de cette nature, prévoyant un nombre plus ou moins grand de catégories et ayant recours à des critères variés pour déterminer leur étendue ou leurs limites. Ils interviennent principalement dans le cadre d’évaluations à référence normative, et permettent d’attribuer aux élèves une appréciation (par exemple une note) sur la base de leur position au sein d’un groupe ou d’une population de référence (tous les élèves d'une classe, d'un établissement, d'une cohorte, etc.). 

L'établissement de stanines est une forme particulière de la démarche d'étalonnage.


	table (ou tableau) de spécification 

	
	Terme parfois utilisé pour désigner un tableau (plus ou moins complexe suivant les cas) qui sert à planifier la récolte d’informations dans le cadre d’une procédure d'évaluation ou de recherche. Son objectif est de faire en sorte que l’instrument utilisé permette d’appréhender (éventuellement dans des proportions adéquates) les différents aspects que l’on se propos d’investiguer ou d’étudier, et ceux-là seulement : contenus d’enseignement et objectifs pédagogiques (parfois croisés les uns avec les autres) ; domaines dans lesquels l’intérêt des élèves pour un certain type d’activité peut se manifester ; sujets à propos desquels on souhaite connaître l’opinion des personnes interrogées ; etc.


	théorie classique de la mesure

	
	Développée en grande partie grâce aux travaux en psychométrie dès la première moitié du 20e siècle, la théorie classique de la mesure s'est constituée comme un ensemble de principes et de méthodes ayant pour but d'assurer aux opérations de mesure les qualités métriques et techniques indispensables. Dans ce cadre ont été élaborées les notions d'objectivité, de validité et de fidélité (avec tous les aspects et les domaines que ces trois notions recouvrent). De nombreuses procédures et un vaste ensemble d'indices et de coefficients ont ainsi été mis au point, qui permettent d'évaluer différentes caractéristiques du dispositif utilisé. 

Sauf celles qui sont explicitement attribuées soit à la théorie de la généralisabilité, soit à la théorie des réponses aux items (deux approches chronologiquement plus récentes), les démarches et les méthodes présentées dans le présent lexique constituent en grande partie l'héritage de la théorie classique de la mesure. Elles sont d'ailleurs encore très largement utilisées par les chercheurs et les évaluateurs en sciences humaines et sociales.


	théorie de la généralisabilité

	
	Modèle statistique élaboré à partir du début des années 70 et considérablement enrichi par la suite, qui a pour but d'évaluer la fiabilité d'un dispositif d'évaluation ou de mesure. Son objectif principal est de vérifier si (et jusqu’à quel point) les conclusions fournies par un dispositif particulier, dont les éléments (items, classes ou groupes, moments, etc.) ont été sélectionnés aléatoirement dans des populations ou univers de référence, peuvent être généralisées à l'ensemble de ces populations ou univers. En d'autres termes, il s'agit de déterminer si les mesures obtenues à l'aide du dispositif sont plus ou moins affectées par le choix (aléatoire) de ses composantes (tel répertoire d'items plutôt que tel autre ; tel échantillon d'élèves ou de classes plutôt que d'autres, etc.). 

Dans le cas où des influences excessives sont constatées, on considérera que la fiabilité des résultats est insatisfaisante, car on peut s'attendre à ce que le fait d'avoir recours à un dispositif différent (un autre répertoire d'items évaluant la même notion par exemple) conduise à des conclusions sensiblement différentes. En revanche, si les résultats de la mesure ne semblent pas influencés de manière notable par les conditions spécifiques dans lesquelles ils ont été obtenus, on les jugera comme étant fiables et, de ce fait, on leur conférera un caractère général.

Par rapport à la théorie classique de la mesure, la théorie de la généralisabilité apporte au moins deux contributions importantes et en un sens novatrices. D'une part, elle élargit les champs d'application de la mesure, dépassant la conception psychométrique classique selon laquelle ce sont toujours des individus (des élèves, des enfants, des patients, etc.) qui font l'objet d'une telle opération. Ce modèle permet en effet d’évaluer les caractéristiques de dispositifs conçus pour mesurer (= différencier) des entités autres que des personnes : par exemple des items, des classes, des moments d'apprentissage, des méthodes pédagogiques, etc. D'autre part, la théorie de la généralisabilité regroupe au sein d'un cadre conceptuel unifié et cohérent un ensemble d'approches que la théorie classique présentait de manière disparate et sans rapports évidents des unes avec les autres (stabilité, équivalence, consistance interne, validité, objectivité, etc.). DB : J’ai chaque fois un doute quand on évoque la validité comme objet de la GT ; il me semble que c’est une notion liée essentiellement à des modèles corrélationnels (vs ressortissant de l’analyse de variance) ; ou alors on parle d’un certain type de validité (de construct, par exemple) mais pas de validité prédictive.
Du point de vue technique et mathématique, la théorie de la généralisabilité repose sur la méthode statistique d'analyse de la variance, qui permet d'opérer une décomposition de la variance (ou variabilité) observée en un certain nombre de sources susceptibles de l'"expliquer". Par ailleurs, ces sources de variation se voient conférer des statuts différents, selon qu'elles concernent la variance dite de différenciation ou la variance dite d'instrumentation (classiquement, variance d'erreur). La généralisabilité des conclusions auxquelles le dispositif permet d'aboutir dépend en effet de l'importance relative qu'assument ces deux types de variances. Sur le plan technique, l'analyse conduit au calcul de coefficients (dit précisément coefficients de généralisabilité : (2), que l'on obtient en établissant le rapport arithmétique entre la variance de différenciation et la variance totale (= variance de différenciation + variance d’instrumentation ou d'erreur). 


	théorie des réponses aux items

	
	Modèle statistique développé dans la deuxième moitié du 20e siècle, qui permet notamment de faire face à des problèmes auxquels la théorie classique de la mesure n'apporte pas toujours des réponses satisfaisantes. Ainsi, l'évaluation des propriétés techniques d'un item (par le calcul de certains indices : de difficulté ou de discrimination) fournit des résultats qui sont toujours relatifs à l'échantillon particulier d'individus auquel l'item a été administré (plus généralement, relatifs aux conditions dans lesquelles l'opération a été réalisée : moment, contexte, etc.). De ce fait, un item jugé facile ou difficile au sein d'un échantillon d'individus, peut ne plus l'être (ou ne plus l'être autant) s'il était appliqué à un échantillon différent.

Par rapport à ce genre de situation, la théorie des réponses aux items (TRI ou IRT dans la littérature anglophone) s'efforce de produire une évaluation des propriétés de l'item qui soit indépendante d'un groupe particulier d'individus.  En d'autres termes,  il s'agit de parvenir à l'élaboration d'instruments de mesure dont les caractéristiques ne soient pas excessivement influencées par tel ou tel autre groupe de référence : ce qui, d'une certaine manière,  conduit à définir des échelles qualifiées parfois d'absolues.

Les premières tentatives visant à élaborer des échelles de ce genre remontent au début des année 50 (échelles de Guttman). A l'origine, elles reposaient sur un modèle (conceptuellement difficile à justifier) de nature entièrement déterministe, qui, par la suite, a été remplacé par des modèles beaucoup plus réalistes, de type probabiliste. Ces modèles sont fondés sur le postulat que la réponse d'un individu à l'item (et notamment sa probabilité de fournir une réponse correcte) est déterminée ( ou peut être expliquée ( par deux sorte de facteurs:

	
	(
	d'une part, certains attributs du sujet (sa compétence par exemple), qui, n'étant pas directement accessibles à l'observation et à la mesure, sont généralement qualifiés de  traits latents ;

	
	(
	d'autre part, les propriétés de l'item lui-même,notamment sa difficulté, son pouvoir de discrimination, sans oublier le rôle que la chance (réponses au hasard) peut jouer dans certains cas.

	
	La réponse fournie à l'item est donc considérée comme une fonction des caractéristiques de l'individu et des caractéristiques de l'item. On postule par ailleurs que tous les items appartenant à l'instrument utilisé (test, épreuve) permettent d'appréhender une même caractéristique sous-jacente, et que les réponses à ces items sont généralement affectées d'une erreur de mesure aléatoire.

Sur le plan technique et mathématique, la théorie des réponses aux items utilise des modèles à un, deux ou trois paramètres, qui établissent la relation fondamentale entre le trait latent de l'individu (son niveau de compétence par exemple) et la probabilité pour cet individu de réussir un item donné. Cette relation est formalisée par une fonction (appelée fonction caractéristique de l'item), et peut être représentée géométriquement par une courbe (dite courbe caractéristique de l'item). La forme la plus simple de cette fonction est celle qui repose sur le modèle de Rasch.

Dans le cadre général qui vient d'être esquissé, l'objectif de la méthode est double, ces deux visées étant poursuivies simultanément. Il s'agit, d'une part, d'estimer les propriétés métriques des items (calcul des paramètres dit de difficulté, de discrimination et, éventuellement, de pseudo-chance) et, d'autre part, d'estimer le niveau de l'individu par rapport au trait latent considéré. Par ailleurs, ces estimations sont supposées indépendantes des échantillons particuliers (d'items d'une part et d'individus de l'autre) à partir desquels l'étude est réalisée.


	test-retest (méthode ...)

	
	Voir stabilité.


	unimodale (distribution …)

	
	Voir mode et normale (distribution …)


	univers

	
	Voir population.


	validité (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure)

	
	Parfois considérée comme la qualité la plus importante qu'un dispositif d'évaluation ou de mesure doit posséder, la validité désigne l'aptitude de ce dispositif à appréhender (observer, mesurer) les aspects de la réalité pour lesquels il a été conçu, et ceux-là seulement.  Si cette condition n’est pas satisfaite, au moins jusqu’à un certain point, les données fournies par le dispositif ne devraient faire l’objet d’aucune exploitation, car elles risquent de donner lieu à des conclusions infondées et, même, carrément incorrectes dans certains cas. La validité est donc la première qualité qu'un instrument doit comporter, les autres (objectivité et fidélité notamment) n'ayant de sens que si celle-ci est assurée. DB : Mais inversement, sans une fidélité ou généralisabilité suffisante du dispositif d’évaluation, la validité sera médiocre ou faible. Cette fidélité ou généralisabilité est donc dans ce cas une condition nécessaire mais pas suffisante d’une bonne validité.
Sur le plan pratique on distingue habituellement différents types de validité : la validité de contenu, la validité prédictive, la validité conceptuelle (de construit, théorique) et la validité écologique notamment.


	validité conceptuelle, de construit, théorique (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure) 

	
	Dans de nombreuses situations en sciences humaines et sociales, on cherche à étudier des entités hypothétiques, qui résultent d'une élaboration (ou construction) théorique : intelligence, aptitudes, connaissances, capacités et habiletés diverses, motivation, intérêt, attitudes, etc. Ces entités (qu’on appelle précisément des construits ou "constructs" en anglais) ne sont pas directement accessibles à l'observation ou à la mesure, et par conséquent il est possible de les étudier uniquement à partir des manifestations qu'elles sont censées produire ou rendre possibles (généralement des comportements). 

Dans ce cadre, la notion de validité conceptuelle (on dit aussi de "construit" ou théorique) exprime l'exigence que les manifestations et comportements appréhendés lors d'une démarche d'évaluation ou de mesure soient réellement, et de manière adéquate, en rapport avec l'entité sous-jacente que l'on cherche à saisir. En d'autres termes, il faut s'assurer que le construit théorique auquel on s'intéresse soit convenablement opérationnalisé par les composantes de l'instrument ou du dispositif utilisé. 

Pour évaluer dans quelle mesure cette exigence est respectée on peut, d'une part, faire appel au jugement d'experts et, d'autre part, calculer un coefficient de corrélation entre les résultats fournis par l'instrument avec ceux qui proviennent d'un autre instrument, appliqué au même groupe d'individus, et dont la validité conceptuelle est déjà reconnue (coefficient r de Bravais-Pearson).
DB : Cette dernière partie de la définition pointe une forme de récurrence (validité concourante, référence à une validité de construit déjà établie, mais comment ?) qui me paraît discutable, même si elle est mentionnée par le DERE, p. 323 ; est-il utile de la mentionner ? En revanche, je ne retrouve pas explicitement dans la définition un processus de validation plus pertinent qui consiste à mettre en relation les résultats de l’instrument validé avec différentes caractéristiques postulées par la théorie qui définit le construit, et à vérifier si les corrélations constatées (positives, nulles ou négatives) sont conséquentes avec les assomptions du modèle ; exemple classique : le concept de créativité, mais on pourrait aussi penser à d’autres concepts comme la compétence expérimentale, la sociabilité…


	validité de contenu (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure) $£_151

	
	Ce terme désigne l'aptitude d'un instrument d'évaluation ou de mesure à appréhender les aspects pour lesquels il a été conçu, et ceux-là seulement. Ainsi par exemple, dans le cas d'une épreuve de connaissance ayant pour but de vérifier la maîtrise dans tel domaine de compétences, il faut s'assurer que les items utilisés contribuent tous à évaluer un aspect significatif de ce domaine (ils forment un échantillon représentatif de tous les items auxquels on aurait théoriquement pu avoir recours pour réaliser une telle opération). On veillera également à ce que ces items ne fassent pas appel à des caractéristiques que l'on souhaite explicitement ne pas solliciter (la capacité de mémorisation par exemple, dans une épreuve qui devrait évaluer l'aptitude à exercer un certain type de raisonnement).

Le problème se pose d’ailleurs dans les mêmes termes pour d'autres types d'instruments, comme des échelles (d'aptitudes, d'attitude, d'intérêt, de motivation) des questionnaires d'opinion, des systèmes d'observation, etc.

Pour vérifier dans quelle mesure cette condition est satisfaite, deux démarches sont souvent envisagées. Au moment de l'élaboration du dispositif on aura recours à une table dite de spécification, qui permet notamment d'identifier les différentes composantes du domaine considéré, d'en mettre en évidence la structure sous-jacente et d'assurer une correspondance aussi satisfaisante que possible entre les composantes du domaine et les composantes du dispositif utilisé. Ensuite, lorsqu'une première version de l'instrument a été mise au point (et avant son utilisation effective), on demandera à des experts de se prononcer sur l'adéquation des éléments qu'il comporte par rapport à l'objet (au domaine) que l'on souhaite étudier.

Sur un plan plus technique, on peut parfois calculer un coefficient de corrélation entre les résultats fournis par l'instrument et ceux d'un autre instrument, appliqué au même groupe d'individus, et dont la validité de contenu est préalablement reconnue (coefficient r de Bravais-Pearson).


	validité écologique (des informations fournies par un dispositif d'évaluation)

	
	Notion relativement récente et parfois quelque peu ambiguë, la validité qu'on qualifie d'écologique implique que l'évaluation (et parfois la mesure) évite autant que possible de placer l'individu dans des conditions plus ou moins artificielles, éloignées du contexte dans lequel les connaissances et compétences évaluées s'exercent et/ou acquièrent leur sens véritable. Dans le même ordre d’idée, il apparaît quelquefois nécessaire que l'évaluation s'efforce de mettre en évidence l'aptitude à exploiter les connaissances et compétences acquises pour faire face à des situations authentiques et significatives, qui présentent un degré de complexité généralement élevé (capacité de généralisation ou de transfert). DB : Il me semble que cette définition recouvre celle de validité externe ; éventuellement la signaler comme synonyme, sauf si on de bonnes raisons de les distinguer ou de préférer écologique à externe (adjectif effectivement ambigu).


	validité prédictive (d'un dispositif d'évaluation ou de mesure)

	
	Ce terme désigne l'aptitude d'un dispositif d’évaluation ou de mesure (conçu par exemple dans une perspective d'évaluation pronostique) à prédire de manière aussi précise que possible le niveau de réussite, d'adaptation, d'intégration, etc., d’un ensemble d’individus par rapport à des situations qu’ils rencontreront (ou pourraient rencontrer) ultérieurement. Un exemple très classique est celui qui concerne l'évaluation effectuée au début d'un cursus de formation pour estimer la probabilité (les chances) qu'un candidat suive avec plus ou moins de succès le programme auquel il sera confronté. Ce type de préoccupation est fréquent dans des situations (scolaires et/ou professionnelles) d'admission, d'orientation ou de sélection : c'est-à-dire des situations où (avec un outillage technique plus ou moins sophistiqué mais aussi, parfois, en appliquant des procédés purement intuitifs) on est amené à faire une sorte de pari la façon dont un individu parviendra à maîtriser les situations auxquelles il devra faire face.

Pour évaluer la validité prédictive d'un dispositif, la procédure la plus simple (techniquement parlant, car, sur le plan de l'application plusieurs difficultés peuvent parfois se présenter) consiste à étudier la corrélation (calcul du coefficient r de Bravais-Pearson) entre les résultats obtenus par un même groupe d'individus à deux moments différents (par exemple au début et à la fin d'un programme de formation, d'un cycle d'études, etc.). Dans cette perspective, on peut avoir recours à une méthode issue de l’approche corrélationnelle (l'analyse de régression), dont un des objectifs est précisément de prédire la situation future d’un individu sur la base d’éléments qui caractérisent sa situation présente ou passée. Dans une démarche de cette nature, une importance particulière sera accordée à la construction des instruments d'évaluation et, notamment, aux choix des éléments qui serviront de prédicteurs (éléments à partir desquels la prédiction sera réalisée : par exemple, et selon les cas,  des aptitudes, des pré-requis, une certaine capacité d'adaptation, etc.). Evaluer les qualités d'un dispositif de cette nature signifie précisément déterminer dans quelle mesure les prédicteurs retenus permettent de fournir une estimation fiable des résultats qui seront obtenus ultérieurement (pourcentage de variance prédite ou "expliquée").


	variable (ou caractère)

	
	Ce terme désigne n'importe quel attribut ou caractéristique qui permet de décrire les objets ou les individus considérés dans le cadre d'une étude (sexe, origine sociale, degré scolaire, niveau de maîtrise de la lecture, motivation face à l'apprentissage des mathématiques, etc.). Une variable comporte deux ou plusieurs états : homme et femme pour la variable Sexe ; chacun des résultats possibles (par exemple de 0 à 20 points) pour la variable Niveau de maîtrise en mathématiques ; etc. Les différents états d’une variable constituent ses modalités (ou ses niveaux, bien que ce terme ne soit pas toujours approprié).


	variance (s2) DB: il me semble que la convention habituelle est de désigner la variance par σ2 (variance de la population) et son estimation par s2 (variance d’un échantillon ; Howell, pp. 49-50, 805-806).

	
	Indice statistique s’appliquant à des variables quantitatives qui décrit la variabilité d’une distribution de résultats, c’est-à-dire la dispersion des scores individuels autour de la moyenne (point central de la distribution). La variance est nulle (s2 = 0) si tous les scores sont identiques, tandis que sa valeur augmente lorsque la distribution tend à s’étirer (les résultats tendent à se disperser) sur l’échelle de mesure. 

Bien que la variance joue un rôle fondamental sur la plan théorique et méthodologique, son interprétation pratique n’est pas toujours aisée. Pour cette raison, on a souvent recours à un autre indice, l’écart-type, qui est simplement la racine carrée de la variance.

La variance d’une distribution se calcule en appliquant l'une des formules suivantes, selon qu'on s'intéresse à un indice purement descriptif ou que l'on cherche à obtenir la meilleure estimation possible d'une variance de population :
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	variance de différenciation

	
	Notion centrale en théorie de la généralisabilité, où elle désigne la part de la variance totale qui exprime les différences effectives entre les individus ou les objets soumis à la mesure. Calculée à partir des écarts qui existent entre les scores de ces individus ou de ces objets et la moyenne de la distribution, elle est épurée de l'influence imputable aux fluctuations aléatoires de l'échantillonnage. Toutes choses égales par ailleurs, la mesure (c'est-à-dire la différenciation) sera d'autant plus précise (fiable) que cette variance est élevée.


	variance d’instrumentation

	
	Notion centrale en théorie de la généralisabilité, où elle désigne la part de la variance totale imputables aux fluctuations qui sont dues au choix aléatoire des composantes de l'instrument (du dispositif) utilisé : d'où précisément le terme de variance d'instrumentation. L'élaboration d'un instrument exige en effet que l'on sélectionne au hasard un sous-ensemble de modalités appartenant aux facettes aléatoires d'instrumentation (facettes situées sur la face d'instrumentation : des items, des élèves, des classes, des moments d'observation, des correcteurs, etc.). La variance d'instrumentation définit donc l'erreur de mesure provoquée par la démarche d'échantillonnage. La théorie de la généralisabilité distingue par ailleurs deux sortes d'erreur : une erreur relative et une erreur absolue. 

Toutes choses égales par ailleurs, la mesure (c'est-à-dire la différenciation) sera d'autant plus précise (fiable) que la variance d'instrumentation (d'erreur) est faible.


	variance d’erreur

	
	De manière générale en statistique, la variance d'erreur est définie comme la part de la variance observée (ou variance totale) qui est imputable aux fluctuations aléatoires de l'échantillonnage. Ces fluctuations concernent notamment le choix (aléatoire précisément) des composantes du dispositif de mesure utilisé, ainsi que des conditions dans lesquelles la mesure a lieu : choix des items, des élèves, des classes, des moments d'observation, des correcteurs, etc.). 

Dans le cadre de la théorie de la généralisabilité on parle à cet égard de variance d'instrumentation.


	variance totale

	
	Dans toute opération de mesure, les scores obtenus présentent une certaine dispersion (ou variabilité) que l'on peut quantifier en calculant la variance de leur distribution. Cet indice exprime l'importance des différences entre les scores observés (différences inter-individuelles par exemple). On considère toutefois que la différence observée entre deux scores (ou, ce qui revient au même, entre chaque score et la moyenne de la distribution) combine deux sorte d'éléments : une différence supposée "vraie" entre ces éléments, à laquelle s'ajoute une erreur de mesure. 

On peut alors montrer que (sous certaines conditions généralement admises) la variance calculée sur une distribution est le résultat additif de deux variances : la variance "vraie", exprimant les différences "réelles" entre individus, et la variance des erreurs de mesure (ou variance d'erreur). 
Dans le cadre de la théorie de la généralisabilité on parle à cet égard de variance d'instrumentation.


	variance vraie $£_160

	
	Variance non directement observable mais que l'on peut estimer à l'aide de méthodes statistiques appropriées, et qui est censée décrire la variabilité des scores vrais. Il s'agit donc d'une estimation des différences existantes entre les scores individuels lorsqu'on a soustrait de la variance observée la part qui est imputable aux fluctuations aléatoires de l'échantillonnage. 

Dans le cadre de la théorie de la généralisabilité on parle à cet égard de variance de différenciation.


	Échelle hiérarchique (– de Guttman, scalogramme)

	
	DB : Il serait peut-être intéressant d’ajouter cette entrée au lexique. Certains évaluateurs visent parfois une telle structure pour mettre en évidence une hiérarchie des individus x des notions mesurées, surtout pour situer des élèves par rapport des apprentissages de plus en plus différenciés ou complexes (c’est la structure que supposeraient les fameux niveaux de compétence progressifs visés par PISA et HarmoS) ou par rapport à des stades de développement. Les données de l’exemple (fabriqué) de Brennan (Generalizability Theory. NewYork : Springer, 2001, p. 28) correspond à cette structure hiérarchique. Si on applique une étude de généralisabilité à des données ayant une telle structure, on doit s’attendre à ce que les coefficients de généralisabilité soient élevés aussi bien pour le plan de mesure S/I (Sujets / Items) que pour le plan I/S (ce qui est le cas dans l’exemple de Brennan).
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