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“
« Le feedback est une notion complexe, souvent ancrée dans un discours 

dominant simpliste et plein de bon sens. » 

Askew & Lodge, 2000, p.1, notre traduction



Un défi? Pourquoi? Quel est le 
problème avec les feedbacks?
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Malgré les recommandations présentes dans la littérature depuis 
près de 40 ans (Brookhart, 2008; Hattie & Timperley, 2007; Nicol & 
Macfarlane-Dick, 2006; Shute, 2008; Stobart, 2018), nombre 
d’études font le constat de limites récurrentes dans les pratiques 
de feedbacks (Kluger & DeNisi, 1996), et l’enseignement supérieur 
ne fait pas exception (Boud & Molloy, 2013; Jonsson, 2013).

Qu’observe-t-on globalement dans l’enseignement supérieur?

▪ 4



Bien que considérés comme un levier 
particulièrement puissant pour soutenir 
l’apprentissage (Hattie & Timperley, 2007), les 
limites et autres effets néfastes des feedbacks 
(Kluger & DeNisi, 1996; Hattie, 2009) continuent 
à alimenter la recherche scientifique.

Dans l’enseignement supérieur, on observe 
notamment un certain désengagement des 
étudiants vis-à-vis des situations de feedbacks 
(Price et al., 2011; Wiliam, 2023) et des effets 
délétères pour les apprentissages (Hattie & 
Timperley, 2007; Nicol, 2010; Winstone et al., 
2017).

Un exemple tout en contraste qui a fait date (Kluger et 
DeNisi, 1996) :

Méta-analyse reprenant 131 études réalisées entre 1905 et 
1995 ;
Population de 12652 apprenants ;
Analyse de 607 tailles d’effets ;
Effet moyen de 0.41 ;
Grande variabilité au sein des tailles d’effets* ;
Plus d’un tiers des feedbacks (38%) ont des effets délétères 
sur les performances des apprenants ;
Cela s’explique notamment par des réponses « à risques » 
de la part des apprenants** :

Un soutien aux apprentissages… qu’il convient de nuancer

* : attestée en 2007 par Hattie & Timperley (196 études, 0.79) et en 2020 par Wiesniewski, 
Ziérer et Hattie (435 études, 0.55).
** : cela ne concerne pas que les feedbacks négatifs! ▪ 5



Une baisse de performance? L’illusion d’efficacité des feedbacks, 
ou quand l’apprenant fait la différence (Calone & Lafontaine, 2023)

Visuel généré par NotebookLM.



Les feedbacks ne sont pas exempts de critiques :
Observation d’effets délétères sur les apprentissages (Hattie & Timperley, 
2007; Kluger & DeNisi, 1996);
Insatisfaction récurrente des étudiants (Boud & Molloy, 2013);
Expérience potentiellement difficile à vivre (Hausman et al., 2023; Pitt & 
Norton, 2017; Shields, 2015);
Désalignement entre les perceptions des enseignants et des étudiants 
(Adcroft, 2011; Beaumont et al., 2011; Carless, 2006, 2011, 2015).

Une possible explication liée aux recherches menées dans le 
domaine :

Focalisation des chercheurs et des praticiens sur la qualité du message et 
à sa transmission, au détriment de son usage par le bénéficiaire (Boud & 
Molloy, 2013; Price et al., 2010, 2011; Vattøy et al., 2021).

→ Une influence des définitions « classiques » du feedback en éducation?

Le constat récurrent de la relative efficacité des feedbacks dans 
l’enseignement supérieur (notamment!)

▪ 7



Conséquence principale sur le plan scientifique :
→ Évolution des questions de recherche contemporaines, davantage orientées 

vers la réponse de l’apprenant au feedback : il s’agit d’ouvrir la « Black 
Box »! (Hausman et al., 2023; Hill et al., 2021; Lipnevich et al., 2016; 
Lipnevich & Panadero, 2021; Pitt & Norton, 2017; Van der Kleij et al., 2019; 
Värlander, 2008).

Une réorientation nécessaire des recherches sur le feedback

▪ 8



Nous disposons pourtant de 
balises bien connues
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Il existe une importante variété de définitions des feedbacks. 
Certaines sont très « simples » (Mason & Bruning, 2001), alors que 
d’autres sont particulièrement complexes (Bosc-Miné, 2014; Panadero 
& Lipnevich, 2022).

Une définition « composite » :
« […] une information communiquée par un agent (par exemple, un 
enseignant, un pair, un livre, un parent, soi-même, son expérience) à un 
apprenant (traduit de Hattie & Timperley, 2007, p. 81)…
…relative à l’état actuel de ses apprentissages et de ses performances, 
(traduit de Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, p. 208)…
…qui vise à modifier sa pensée ou son comportement dans le but 
d'améliorer l’apprentissage » (traduit de Shute, 2008, p. 154).

Les feedbacks en éducation : de quoi parle-t-on?

▪ 10



Le but premier des feedbacks et d’aider les apprenants à 
identifier l’écart séparant leur niveau de compréhension ou de 
performance avec les objectifs (personnels ou assignés) qu’ils 
visent (Sadler, 1989). Ils doivent aussi permettre de 
comprendre comment combler cet écart, soutenir la confiance 
en leur capacité d’y arriver et leur motivation à apprendre 
(Hattie & Timperley, 2007; Orsmond & Merry, 2011).

Cette fonction de soutien leur confère un rôle reconnu comme 
particulièrement important pour les apprentissages (Bosc-
Miné, 2014; Evans, 2013; Hattie & Timperley, 2007). 

De manière générale, les feedbacks :
Constituent des informations relatives à la réalisation d’une 
tâche, transmises à l’apprenant ;
Participent de la construction de repères importants pour les 
étudiants (Molloy & Boud, 2013), dès lors qu’ils découvrent de 
nouveaux contextes d’apprentissage ;
Comportent des enjeux importants en termes d’apprentissage 
et d’autorégulation (Butler & Winne, 1995 ; Nicol, 2009, 2010 ; 
Sadler, 2010).

Des feedbacks, mais dans quel but? 

▪ 11



Des contributions récentes dans le champ de l’évaluation : 
L’évaluation en classe, au service de l’apprentissage des élèves* 
(Cnesco, 2022)

* Bien que centrée sur l’enseignement obligatoire, cette conférence débouche également sur des propositions tout à fait valables pour le contexte de l’enseignement supérieur.
▪ 12



Dans le cadre de cette conférence, les experts ont intégré la 
qualité des feedbacks à une approche constructive de 
l’évaluation (Florin et al., 2023) qui comprend 3 volets :
1. Prendre en compte l’évaluation dès la conception d’une 

séquence
• Ex. Planification à rebours (Yerly, 2022) ;

2. Rendre la note utile à l’apprentissage et à l’enseignement
• Ex. Pratiques de notation constructives et recherche d’un 

alignement curriculaire élargi (Pasquini, 2022) ;
3. Veiller à la qualité des feedbacks faits aux élèves, essentiels 

dans leur évaluation
• On en parle aujourd’hui!

Des recommandations issues d’une littérature abondante (Florin et 
al., 2023)

▪ 13
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« avec »?



Timing : quand, à quelle fréquence, caractère tardif…
Quantité : nombre de points abordés, quantité d’infos 
par point…
Mode : oral, écrit, visuel, démonstratif…
Public cible : étudiant seul, groupe classe…
Focale : sur la tâche, le processus, l’autorégulation, la 
personne…
Comparaison : aux critères de performance, aux 
autres étudiants, à une performance antérieure…
Fonction : description, jugement…
Valence : positive, négative…
Clarté : (in)compréhensible, (in)accessible aux 
niveaux, aux besoins des étudiants…
Spécificité : diversité des points traités, 
recommandations concrètes ou vagues…
Ton employé : ce que l’étudiant « entendra » (respect, 
encouragement, agentivité, dévalorisation, humiliation, 
désintérêt)…

La qualité des feedbacks à travers le paramétrage de l’information 
(Brookhart, 2008)

▪ 14
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Les feedbacks doivent comporter une haute 
« valeur informative » (Hattie & Timperley, 
2007; Wisniewski et al., 2020) :

• Informations sur la qualité de la réalisation de la 
tâche (niveau « tâche »);

• Informations sur les stratégies employées pour 
accomplir la tâche (niveau « processus ») ;

• Informations sur la manière de réguler la 
mobilisation de ces stratégies (niveau 
« régulation »).

→ Feedback « élaboré » (Bosc-Miné, 2014; Calone & 
Lafontaine, 2023)

Caractéristiques des feedbacks efficaces (Calone & Lafontaine, 
2023, à partir de Shute, 2008)

▪ 15
Calone & Lafontaine (2023, p.19)



Des recommandations spécifiques aux feedbacks (Calone & 
Lafontaine, 2023)

Visuel généré par NotebookLM.



Le danger des pratiques inadaptées aux besoins des apprenants (1) 
(Calone & Lafontaine, 2023)

Visuel généré par NotebookLM.



Le danger des pratiques inadaptées aux besoins des apprenants (2) 
(Calone & Lafontaine, 2023)

Visuel généré par NotebookLM.



Des balises à repositionner en 
intégrant l’idée de former les 
étudiants au traitement des 
feedbacks
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03



Concevoir les feedbacks comme une démarche complexe 
pour mieux comprendre l’activité de l’apprenant (Sadler, 
2010).

L’idée maitresse est que concevoir le feedback comme une 
information le rend inerte.
Les préoccupations relatives au paramétrage des feedbacks sont 
nécessaires, mais insuffisantes.

Émergence progressive d’un « nouveau paradigme » du 
feedback (Carless, 2015) :

« Le feedback est un processus au travers duquel les apprenants 
font sens des informations qu’ils reçoivent à partir de plusieurs 
sources, et utilisent celles-ci pour améliorer leur travail et leurs 
stratégies d’apprentissage » (traduit de Carless & Boud, 2018, p. 
1316).

→ Processus de traitement et d’usage de(s) l’information(s) relative 
aux activités d’apprentissage;

→ Rôle actif de l’apprenant en tant qu’agent de sa progression.

Le feedback comme objet d’engagement de la part des étudiants

Winstone & Carless (2020, p. 9)

▪ 20



Changement de paradigme (Carless, 2015) :
« Ancien » VS « Nouveau ».
Le feedback devient quelque chose qu’on fait « avec » les 
étudiants et plus « aux » étudiants.

Ici, la focale se déplace de l’enseignant (et de 
l’information qu’il produit) vers l’étudiant (qui reçoit cette 
information et lui donne une certaine signification).

Envisager le feedback comme quelque chose qu’on fait 
avec les étudiants plutôt qu’aux étudiants (Dawson et al., 
2019).

Développement du concept de Student Feedback 
Literacy (Carless & Boud, 2018) :

Les trois niveaux supérieurs interagissent les uns avec les 
autres et conditionnent l’engagement d’action(s) de 
régulation chez les apprenants.

Voir le feedback sous un autre angle

▪ 21



Jonsson et Panadero (2018) insistent sur 3 conditions pour 
favoriser un usage productif des feedbacks :

Ils doivent être perçus comme utiles par les étudiants ;
Les étudiants doivent savoir quoi faire des feedbacks qu’ils 
reçoivent ;
Les feedbacks doivent être proposés sans scores*.

* À tout le moins, dans une approche normative!

Comprendre les feedbacks pour les exploiter au mieux

▪ 22

Compréhension du 
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Une série de référents ou comparateurs sont 
potentiellement mobilisés par les étudiants en 
vue de générer un feedback interne (Nicol, 
2020) :

• Tous ne font pas partie des environnements 
d’apprentissage proposés par les enseignants, 
mais ceux-ci peuvent proposer des référents et/ou 
guider les apprenants dans l’usage de ceux qui 
sont plus distants des cours ;

• Un enjeu pédagogique consiste à rendre 
conscientes, volontaires et explicites ces 
comparaisons.

Une composante sous-estimée : le feedback interne

Nicol (2020)

▪ 23

Établissement de 
jugements



L’« obsolescence programmée » des 
feedbacks externes (Bosc-Miné, 2014) :

• Étayage : dépendance importante de l’apprenant 
aux facteurs externes pour établir son jugement 
évaluatif ;

• Désétayage progressif : l’apprenant dispose de 
moins en moins de feedbacks externes à mesure 
que les compétences se développent ;

• Auto-évaluation : l’apprenant détecte ses propres 
erreurs et est à même d’identifier les moyens 
propres à les dépasser.

Cette démarche correspond chez Carless et al. 
(2011) au concept de Sustainable Feedback ; à 
savoir l’apport de feedbacks qui visent une 
certaine efficacité à long terme et pas à court 
terme uniquement.

Une composante sous-estimée : le feedback interne

Visuel généré par NotebookLM.

▪ 24

Établissement de 
jugements



Les émotions participent de la « réponse » des étudiants aux 
feedbacks…

Lipnevich, Berg & Smith (2016)

Caractéristiques du 
feedback

Caractéristiques des 
étudiants

ContexteRéponse Action potentielle

▪ 25

Gestion des affects



Les feedbacks peuvent être (très) mal vécus par les étudiants 
(Mercer & Gulseren, 2023; Pitt, 2019; Rowe, 2017; Shields, 2015; 
Värlander, 2008) :

« J'étais vraiment blessée. J'étais dévastée. Même si je savais que je 
n'avais pas bien travaillé, les commentaires étaient plutôt négatifs. 
Seule la première phrase disait que c'était bien essayé, mais ensuite 
c’était une longue suite de points négatifs. J'étais donc vraiment 
anéantie. J'étais vraiment blessée. Les premiers jours, j'étais 
totalement bouleversée. Et je n'arrivais pas à m'en remettre […]. » 
(Katya, traduit de Shields, 2015).

« J’étais énervé et triste, genre c’était… au niveau… Enfin, vu que j’éta
is persuadé que j’allais rater, j’étais vraiment euh, énervé, et c’est après
que, quand j’ai reçu les points là euh, découragé, énervé, euh, j’en av

ais marre quoi. » (Igor, dans Hausman et al., en préparation).

« Et du coup là je suis partie, bon j’étais, honnêtement j’étais énervée s
ur le prof, parce que bon déjà me faire remballer une première fois c’est 
pas toujours agréable, et euh, et un peu énervée sur le fait que, ben « q
u’est-ce que c’est que ça ? Faut pas dépasser du cadre euh… 
», enfin c’est basique… Du coup je suis sortie de là hyper énervée, enfi
n hyper énervée, énervée quoi. Et euh, du coup ben après j’ai arrêté d’
aller voir mes copies parce que… » (Emilie, dans Hausman et al., en 
préparation).

Les émotions participent de la « réponse » des étudiants aux 
feedbacks…

Réponse

Conséquence
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… mais elles constituent une dimension encore peu connue de ce 
processus

Calone & Lafontaine (2023, p.9)

▪ 27



Focus sur le versant émotionnel 
du traitement des feedbacks
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Les émotions sont de brèves réactions 
d'adaptation à des événements qui sont 
importants pour nous. En entrant dans 
le cerveau du Professeur David Sander, 
nous partons à la découverte des cinq 
composantes de l'émotion.

https://www.youtube.com/watch?v=tWAYayGD51I&t=28s

Qu’est-ce qu’une émotion?

▪ 29



Luminet (dans Mikolajczak, 2020, p. 11) définit les émotions de la 
façon suivante :

« Les émotions sont des états relativement brefs provoqués par un 
stimulus ou par une situation spécifique et s’expriment tant au niveau 
physiologique que comportemental et subjectif. »
2 phases : déclenchement → réponse.

Les émotions sont temporaires et durent quelques secondes à 
quelques minutes selon Luminet (2002), on parle alors d’épisodes 
émotionnels (Sander & Scherer, 2019).

En contexte d’apprentissage, « les émotions ont pour fonctions de 
préparer et de soutenir les réactions aux événements importants en 
fournissant une énergie motivationnelle et physiologique, en 
focalisant l’attention, en modulant la pensée, et en déclenchant des 
buts et intentions d’action. Cela implique que les émotions peuvent 
profondément affecter les pensées, la motivation et les 
comportements des apprenants » (Pekrun et al., 2002, p. 96, notre 
traduction).

Des émotions au processus émotionnel

▪ 30



Émotions d’accomplissement : émotions liées aux activités d’apprentissage et 
aux performances des apprenants, en regard de critères liés aux buts à atteindre 
(Pekrun, 2006).

“Achievement emotions are among the most frequently experienced and 
functionally most important kinds of emotions in education.” (Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014)

La valence n’est pas la seule caractéristique importante dans la caractérisation des 
émotions.

Une dimension sous-estimée est celle de l’intensité! Or, c’est celle qui est la plus 
susceptible d’engendrer des réponses inappropriées en rapport avec le contexte 
dans lequel elles se manifestent.

Les émotions académiques (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2002)

▪ 31



Les émotions en elles-mêmes ne sont pas toujours 
directement adaptatives, ces situations nécessitent alors la 
mobilisation de nos compétences émotionnelles :

« Les compétences émotionnelles réfèrent aux différences dans 
la manière dont les individus identifient, expriment, 
comprennent, régulent et utilisent leurs émotions et celles 
d’autrui » (Mikolajczak, 2020).

Si la nature, et surtout, l’intensité de l’émotion ressentie par 
l’individu présentent un degré d’inadaptation trop important 
(trop fréquentes, trop intenses…) quant aux circonstances, à 
la poursuite de ses buts, il peut être nécessaire de la réguler!

« La régulation émotionnelle désigne la manière dont nous 
essayons d’influencer les émotions que nous ressentons, le 
moment auquel nous les ressentons, et la manière dont nous 
vivons et exprimons ces émotions » (Gross, 2008);
De manière fonctionnelle (ex. : réévaluation cognitive) ou 
dysfonctionnelle (ex. : rumination) selon les enjeux à court ou 
plus long terme.
Grace à des stratégies comportementales (ex. : parler, sortir…) 
et/ou cognitives (positiver, s’en vouloir…).

La régulation des émotions

▪ 32

Mikolajczak (2020)



Les émotions en contexte d’apprentissage à travers la « Control-Value Theory » (Pekrun, 
2006)
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Des modérateurs (Jonsson & Panadero, 
2018) portant sur :
• L’émetteur ;
• Les contenus et stratégies relatives au 

« message » ;
• Le récepteur ;
• Le contexte dans lequel le feedback 

s’intègre.

De l’émetteur au récepteur des feedbacks : quels modérateurs 
influencent la perception des feedbacks chez les apprenants?

Jonsson & Panadero (2018, p.538)

▪ 34
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La relation entre feedbacks et émotions est modulée par une série 
de modérateurs et de médiateurs

Goetz et al. (2018, p.562)
▪ 35

Une vision plus systémique



Le rôle des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks 
(Hausman, 2024)

▪ 36



« […] la réponse affective n’est pas un épiphénomène ou un effet 
secondaire du feedback, mais plutôt le mécanisme sous-jacent par 
lequel le feedback influence le comportement. » (Fischbach et 
al., 2010, p. 523, notre traduction) :

Le processus émotionnel fait partie intégrante du traitement des 
feedbacks. Ce système agit comme un médiateur entre la 
production/réception des feedbacks et leur utilisation par les étudiants, 
lors de la phase d’interprétation ;
Il est mobilisé dans différentes phases de ce traitement et ce, dès la 
production d’un feedback interne ;
Il conditionne l’attitude adoptée par les étudiants vis-à-vis des feedbacks 
produits/reçus et dans une certaine mesure, les comportements qui 
s’ensuivent.

Les émotions sont mues par une importante variété de 
déterminants, à la fois internes (dispositions personnelles) et 
externes (caractéristiques des feedbacks, de l’environnement 
d’apprentissage), qui interagissent dans un contexte particulier :

Elles peuvent entraver le traitement constructif des feedbacks et la 
régulation des apprentissages, tout comme elles peuvent le soutenir.

Le rôle des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks 
(1)

▪ 37



Les émotions participent du caractère dynamique du traitement des 
feedbacks par les étudiants et engagent ceux-ci de manière 
(pro)active dans ce processus.

Cependant, les étudiants semblent « subir » régulièrement leurs 
émotions : 

Ils peuvent tout à fait conscientiser les émotions qu’ils vivent in situ ou a 
posteriori, et les réguler de manière plus ou moins volontaire, 
conscientisée et fonctionnelle ;
Toutefois, ils n’intègrent pas ou peu ce processus dans leur répertoire 
métacognitif et ne le mobilisent pas volontairement dans les stratégies 
d’apprentissage déployées ultérieurement.

Le rôle des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks 
(2)

▪ 38



Le développement de la Student Feedback Literacy (Carless & 
Boud, 2018) des étudiants apparait comme une piste probante 
pour favoriser leur engagement constructif dans le traitement 
des feedbacks :

Les émotions désagréables (en particulier désactivantes) présentent 
un risque vis-à-vis de l’attitude (défensive, de résistance) adoptée par 
les étudiants quant aux feedbacks ;
Toutefois, ce risque ne se concrétise pas nécessairement (ex. 
émotions désagréables activantes) ;
L’équilibre émotionnel prôné par les auteurs du modèle renvoie au 
déroulement fonctionnel du processus émotionnel pour les 
apprentissages, soit au maintien de la fonction adaptative des 
émotions pour les conduites mises en œuvre par les apprenants. Il ne 
faut pas confondre équilibre et neutralité ;
Invitation à développer les compétences émotionnelles des étudiants 
et en particulier celle de régulation émotionnelle.

Le rôle des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks 
(3)

▪ 39



“
« Nous devons reconnaître que les émotions font partie intégrante du 

processus de feedback, au lieu de les mettre sous le tapis et d'espérer que 
tout ira pour le mieux. »

Traduit de Molloy et al. (2019, p. 98)



Quelques freins à l’intégration des 
émotions dans les pratiques de 
feedbacks
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La régulation émotionnelle des étudiants : une aptitude à consolider? 
(Hausman et al., 2023)

• Constat d’une certaine proximité avec les données proposées dans la littérature (Brasseur et al., 2013; Nelis et al., 2011)

• Déficit de la compétence à réguler ses propres émotions en regard des autres compétences émotionnelles.

▪ 42



Diagramme de flux :

Il semble souhaitable d’accroître l’étendue des connaissances sur les 
émotions des étudiants du supérieur dans les situations de feedback 
(Hausman, 2024)

Id
en

tif
ic

at
io

n
Sc

re
en

in
g

In
cl

us
io

n

Studies from ERIC, PsycInfo 
& Scopus (n=2271)

Studies from conference 
proceedings (n=0)

Duplicates removed (n=456)

Studies screened based on 
title and abstract (n=1815) Studies excluded (n=1690)

Full-text studies screened 
(n=125)

Studies excluded (n=73):
- Non-authentic tasks (n=20)
- Wrong language (n=5)
- Wrong population (n=7)
- Wrong publication type (n=4) 
- Wrong study design (n=37)

Additional studies identified 
by screening references 

(n=10)

Total studies included (n=62)
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Le feedback est majoritairement (85%) compris comme une information.

Une certaine fragilité conceptuelle dans la littérature :
Moins de la moitié des études incluses définissent les feedbacks.
Moins d’un tiers des références retenues définissent explicitement le concept 
d’émotion.

Un domaine de recherche en maturation :
45 revues pour 62 articles (pas de spécialisation éditoriale).
88 % des auteurs ont publié une seule fois sur le sujet.

Déséquilibre sur le plan méthodologique :
Essentiellement des études en tout ou partie qualitatives (82%).

Les émotions sont peu étudiées comme antécédents du traitement des 
feedbacks (logique itérative et longitudinale).

Dans tous les cas (62) : réponse aux feedbacks.

La manière dont les étudiants peuvent agir sur leurs émotions est peu 
étudiée :

La compétence de régulation émotionnelle est abordée par une minorité de travaux 
(n=13).

Des recherches à poursuivre! (Hausman, 2024)

▪ 44



Que retenir? Quelques éléments 
de conclusion
Cycle 2025-2026 de conférences de la section française de l'ADMEE-Europe

05



La Student Feedback Literacy (Carless & Boud, 2018) semble 
importante à développer chez les étudiants :

Faible connaissance du rôle du feedback dans les 
apprentissages, de ses formes, et de la possibilité d’être proactif :

Traitement superficiel de nombreux feedback, peu de 
recherches/demandes de feedback. Engagement insuffisant dans leur 
traitement. Risque de construction de représentations limitantes à 
l’égard des feedbacks et adoption de stratégies d’évitement.

Autoévaluation fréquente à différents moments des tâches 
d’évaluation (mais de façon largement instinctive) :

Production d’un feedback interne, anticipation du (des) feedback(s) 
externes et effet sur la réponse émotionnelle à venir.

Présence d’émotions académiques diverses, avec des effets 
nuancés en situation de feedback :

Il est fréquemment nécessaire d’anticiper ou de réagir aux feedbacks 
« menaçants » à l’aide de stratégies de régulation émotionnelle 
fonctionnelles.

Le développement de la Student Feedback Literacy : une voie à 
creuser (Hausman, 2024)
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Les feedbacks servent la (l’auto)régulation de l’apprentissage de 
l’apprenant ;

Les feedbacks efficaces sont bien « paramétrés », mais cette 
condition, bien que nécessaire, est insuffisante ;

Les étudiants « anticipent » les feedbacks externes, à travers un 
feedback interne plus ou moins fiable qui conditionne une certaine 
attente de résultats ;

Les feedbacks ne sont pas simplement reçus mais véritablement 
« traités » par les apprenants  (attente, réception,  interprétation, 
utilisation) ;

Il importe de développer une certaine aptitude à traiter les feedbacks 
chez les étudiants, incluant meilleure capacité à réguler leurs 
émotions ;
La responsabilité de l’efficacité des feedbacks est partagée entre les 
enseignants et les apprenants ;

Les feedbacks ne servent pas à corriger le passé mais à préparer 
l’avenir.

Le défi des feedbacks efficaces dans l’enseignement supérieur : 
favoriser l’engagement et le traitement constructif des feedbacks par 
les étudiants
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