europe

“ admee

n pour le dév I;p
} d | ogie: d alua education

Le défi des feedbacks efficaces dans I’enseignement

supérieur
Cycle 2025-2026 de conférences de la section francaise de 'ADMEE-Europe

Matthieu Hausman
Le 24 juin 2026




1

« 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
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Un défi? Pourquoi? Quel est le
01 = probleme avec les feedbacks? 4
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Qu’observe-t-on globalement dans I’enseignement supérieur? b

» Malgré les recommandations présentes dans la littérature depuis
pres 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 I'enseignement supérieur
ne fait pas exception (Boud & Molloy, 2013; Jonsson, 2013).
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Un soutien aux apprentissages... qu’il convient de nuancer

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

» Dans I'enseignement supérieur, on observe
notamment un certain désengagement des
étudiants vis-a-vis des situations de feedbacks
(Price et al., 2011; Wiliam, 2023) et des effets
délétéeres 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) :

>
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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 déléteres
sur les performances des apprenants ;

Cela s’explique notamment par des réponses « a risques »
de la part des apprenants®* :

Réponse des apprenants

Performance insuffisante Performance suffisante

Modifier leur(s) comportement(s) Augmenter leurs efforts
Modifier leur(s) objectif(s)
Abandonner leur(s) objectif{(s)

Rejeter le feedback

Réduire leurs efforts

Réduire leurs ambitions Augmenter leurs ambitions
Décider que les objectifs sont trop  Décider que les objectifs sont trop
élevés bas

Ignorer le feedback Ignorer le feedback

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

S Trajectoire 1 (Effet Positif) :
g ) Léleve décode l'information,
Méta-analyse (2020) : Effet global y 4 pergoit le soutien, corrige le tir.
massif du feedback élaboré (d=0.99). '
Cependant, la variance est extréme.

Trajectoire 2 (Effet Nul) :
Linformation est ignorée ou incomprise
face a une tache trop complexe

Feedback Bullet P | sans enjeu (Golke et al., 2015).

Trajectoire 3 (Effet Négatif) :
Surcharge cognitive ou menace
pergue. La performance baisse.

Lefficacité d'une pratique d’enseignement ne dépend jamais de son seul contenu,
mais de son interaction avec les caractéristiques de I'apprenant.

Visuel généré par NotebookLM.



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

» Les feedbacks ne sont pas exempts de critiques :
» Observation d’effets délétéres sur les apprentissages (Hattie & Timperley,

2007; Kluger & DeNisi, 1996);

» Insatisfaction récurrente des étudiants (Boud & Molloy, 2013);

» Expérience potentiellement difficile a 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
a sa transmission, au détriment de son usage par le bénéficiaire (Boud &
Molloy, 2013; Price et al., 2010, 2011; Vattgy et al., 2021).

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




.. ] , ) >
Une réorientation nécessaire des recherches sur le feedback b

» Conséquence principale sur le plan scientifique :
- Evolution 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;
Varlander, 2008).
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Nous disposons pourtant de
02 = balises bien connues




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

» Il existe une importante variété de définitions des feedbacks.
Certaines sont trés « simples » (Mason & Bruning, 2001), alors que
d’autres sont particulierement complexes (Bosc-Ming, 2014; Panadero
& Lipnevich, 2022).

» Une définition « composite » :
» « [...] une information communiquée par un agent (par exemple, un
enseignant, un pair, un livre, un parent, soi-méme, son expérience) a un
apprenant (traduit de Hattie & Timperley, 2007, p. 81)...

> ...relative a l'état actuel de ses apprentissages et de ses performances,
(traduit de Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, p. 208)...
» ...qui vise a modifier sa pensée ou son comportement dans le but

d'améliorer I'apprentissage » (traduit de Shute, 2008, p. 154).

=10



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

Cette fonction de soutien leur confére un réle reconnu comme
articulierement important pour les apprentissages (Bosc-
iné, 2014; Evans, 2013; Hattie & Timperley, 2007).

De maniére générale, les feedbacks :

» Constituent des informations relatives a la realisation d'une
tache, transmises a l'apprenant ;

» Participent de la construction de repéres importants pour les
étudiants (Molloy & Boud, 2013), des 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 contributions récentes dans le champ de I’évaluation :
L’évaluation en classe, au service de I'apprentissage des éleves*

(Cnesco, 2022)

L’EVALUATION EN CLASSE, AU
SERVICE DE L’APPRENTISSAGE
DES ELEVES

2

* Bien que centrée sur I'enseignement obligatoire, cette conférence débouche également sur des propositions tout a fait valables pour le contexte de I'enseignement supérieur.

L’EVALUATION EN CLASSE, AU
SERVICE DE L’APPRENTISSAGE
DES ELEVES

S

v



Des recommandations issues d’une littérature abondante (Florin et w

al., 2023)

» Dans le cadre de cette conférence, les experts ont intégré la
qualité des feedbacks a une approche constructive de
I’évaluation (Florin et al., 2023) qui comprend 3 volets :

1. Prendre en compte ['évaluation dés la conception d'une
séquence
Ex. Planification a rebours (Yerly, 2022) ;
2. Rendre la note utile a 'apprentissage et a 'enseignement

Ex. Pratiques de notation constructives et recherche d'un
alignement curriculaire élargi (Pasquini, 2022) ;

3. Veiller a la qualité des feedbacks faits aux éléves, essentiels
dans leur évaluation l

On en parle aujourd’hui!

Et pourquoi pas
« avec »?

=13



La qualité des feedbacks a travers le paramétrage de I'information
(Brookhart, 2008)

Contenus Stratégies
Focale Timing
Comparaison Quantité
Fonction Mode
Valence Public
Clarté
Spécificité
Ton

Brookhart (2008)

Timing : quand, a quelle fréquence, caractere 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 tache, le processus, I'autorégulation, la
personne...

Comparaison : aux criteres de performance, aux
autres étudiants, a une performance antérieure...

Fonction : description, jugement...
Valence : positive, négative...

Clarté : (in)compréhensible, (in)accessible aux
niveaux, aux besoins des étudiants...

Spécificité : diversitt des points traités,
recommandations concrétes ou vagues...

Ton employé : ce que I'étudiant « entendra » (respect,
encouragement, agentivité, dévalorisation, humiliation,
désintéret)...

¥

- 14



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

) Tableau 1 : Les caractéristiques d'un feedback efficace (aprés une revue de littérature)
» Les feedbacks doivent comporter une haute
« valeur informative » (Hattie & Timperley Description détaillée et références

2007’ Wisniewski et a|_, 2020) : P T —— Ne pas axer seulement le feedback sur les forces et les

. . . . K . . faiblesses, fournir a [I'éleve des suggestions pour

¢ Informations sur la qua“te de la realisation de la c’e ¢E|ue I ense!gnant atte'nda|t g8 I'amélioration (Hattie & Timperley, 2007 ; Orsmond et al.,

tache (niveau « tache »); '(f‘:fc‘;i /::iIjll:els(::ts)p;:?:sltmoyens 4o | 2002Rakoczy etal, 2013 ; Sadler, 1989 ; Wollenschiiger et

* Informations sur les stratégies employées pour remédier aux difficultés al., 2016). Ceﬁl favorlsel les attributions causales instables et
accomp”r la tAche (niveau « processus ») ; controlables' en cas d’échec (Dresel & Hugwitz, 2008).

Eviter les louanges ou réprimandes (Hattie & Timperley,
2007 ; Kluger & Denisi, 1996) et proposer un feedback
Centrer le feedback sur la tache, le centré sur le processus mis en ceuvre (Rakoczy, 2013), en
processus et non sur I'apprenant s’attardant davantage sur la bonne réponse et la
démarche a entreprendre que sur la mauvaise réponse

, , . Klueger et DeNisi, 1996).
- Feedback « élaboré » (Bosc-Miné, 2014; Calone & bl )
Lafontaine, 2023) Communiquer les criteres d’évaluation a I'éleve et

fournir un feedback en rapport a ces critéres (Nicol &

Un feedback axé sur des criteres Macfarlane-Dick, 2006). Les commentaires sont précis et
personnalisés (Galand, 2006). Ils doivent étre limités en
nombre et s’en tenir aux éléments essentiels.

* Informations sur la maniere de réguler Ila
mobilisation de ces stratégies (niveau
« régulation »).

Procéder a deux moments d’évaluation relativement
rapprochés entrecoupés d’un feedback élaboré (Crahay
& Lafontaine, 2012 ; Gibbs & Simpson, 2004).

Le feedback doit étre fourni et
réutilisé rapidement

Calone & Lafontaine (2023, p.19)
=15



Des recommandations spécifiques aux feedbacks (Calone &

Lafontaine, 2023)

(1. Cible (La Tache, pas I'Eléve)

Eviter : Les louanges ou réprimandes (Tu es nul, Génie !).
N

Optimal/Target

Viser : Le processus mis en ceuvre et la démarche.

Le commentaire doit connecter trois points :
Ce qui est attendu (Critére) = Ce qui est produit

\.

o Triangulation (Sadler, 1989) Ce qui est att.endu (Critere)

- Comment réduire I'écart (Remédiation).
Comment réduire

(Etat actuel) @<€——>@ I'écart (Remédiation).

-
3. Précision Critériée

Eviter : Les commentaires vagues (Revois la leon).
A

Optimal/Target

Viser : Des critéres préalablement définis, spécifiques
et personnalisés. Ne pas noyer |'éléve.

(4. Temporalité et Action

Eviter : Le feedback post-mortem (fin de séquence).

\

Optimal/Target

Viser : Un feedback fourni rapidement, avec une
occasion immédiate de réutiliser l'information.

Visuel généré par NotebookLM.
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Le danger des pratiques inadaptées aux besoins des apprenants (1)
(Calone & Lafontaine, 2023)

Haute Capacité (Fyfe et al.) Faible Capacité (Fyfe et al.)
Utilisent efficacement les feedbacks complexes Les feedbacks stratégiques surchargent la mémoire, créant
orientés sur les stratégies. Progressent fortement. frustration et baisse de performance. Un feedback simple

(axé sur la réponse correcte) est parfois plus efficace.

Le Paradoxe de la Spécificité (Pinger et al.) :
Les éléves les plus faibles regoivent souvent les feedbacks les plus longs et spécifiques.
Résultat : une complexité impossible a déchiffrer, menant a un impact négatif sur la performance.

Regle d'or : Le feedback doit étre suffisamment élaboré pour étre informatif, sans dépasser la bande passante cognitive de I'éleve.
A NotebookLM

Visuel généré par NotebookLM.

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

- Feedback Correctif Simple FeedbagIt( Elabore sur les
ratégies

DANGER (Effet Négatif d=-0.43). OPTIMAL.
Baisse d'attention, création de Exploite pleinement les
conflit cognitif, focalisation sur [rindices; selectionne et'reutilise
la performance. I'information.

Eleve Performant /
Haute Mémoire de
Travail

RISQUE. Risque d'incapacité
acquise si I'éléve ne décode pas
I'utilité. Nécessite un
accompagnement fort
(explication du mode d’emploi).

UTILE (Effet Positif d=0.38).
Ne surcharge pas le systeme.
Corrige immédiatement la
connaissance procédurale.

Eléve en Difficulté /
Faible Mémoire de
Travail

A NotebookLM

Visuel généré par NotebookLM.
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Des balises a repositionner en
intégrant I'idée de former les
étudiants au traitement des

03 = feedbacks




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

OLD PARADIGM NEW PARADIGM

Feedback as information Feedback as sense-making

Focus on delivery Focus on student uptake

Students receive comments Students generate comments

Cognitivist Social constructivist

Winstone & Carless (2020, p. 9)

» Concevoir les feedbacks comme une démarche complexe

ng(r))mieux comprendre l'activité de I'apprenant (Sadler,

» Lidée maitresse est que concevoir le feedback comme une
information le rend inerte.

» Les préoccupations relatives au paramétrage des feedbacks sont
nécessaires, mais insuffisantes.

» Emergence 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 regoivent a partir de plusieurs
sources, et utilisent celles-ci pour améliorer leur travail et leurs
?g%é)gies d’apprentissage » (traduit de Carless & Boud, 2018, p.

- Processus de traitement et d'usage de(s) I'information(s) relative
aux activités d’apprentissage;

- Role actif de I’'apprenant en tant qu'agent de sa progression.

¥
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Voir le feedback sous un autre angle

Compréhension
du feedback

— | Etablissement | —»

de jugements

d d

Gestion des
affects

Engagement d'action(s)

Carless & Boud (2018)

>

>

¥

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
I'information qu’il produit) vers I'étudiant (qui regoit cette
information et lui donne une certaine signification).

» Envisager le feedback comme quelque chose qu’on fait

avec les étudiants plutét 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 I'engagement d’action(s) de
régulation chez les apprenants.

= 21



Comprendre les feedbacks pour les exploiter au mieux u

Compréhension du
feedback

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

» lIs doivent étre percus comme utiles par les étudiants ;

» Les étudiants doivent savoir quoi faire des feedbacks qu’ils
recoivent ;

» Les feedbacks doivent étre proposés sans scores®.

* A tout le moins, dans une approche normative!

=22



Une composante sous-estimée : le feedback interne

Etablissement de
jugements

» 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 a
conscientes, volontaires et explicites
comparaisons.

rendre
ces

v

»

ACTIONS OF
TEACHERS, PEERS
& OTHERS

TASK

M STUDENT
INSTRUCTIONS GOALS

SOLUTION SHEETS

= INTERNAL MENTAL ENVIRONMENT

Feelings (e.g. comfort,
discomfort)

ASSESSMENT TOOLS

KNOWLEDGE, BELIEFS & DISPOSITIONS

TEXTBOOK EXPLANATION

CLASSNOTES:

Intuitions about performance
OWN & PEERS’

(e.g. confidence/uncertainty)

-y

TACTICS &

¢
INTERNAL | ' WORK AND/OR
STRATEGIES PRODUCTS PERFORMANCE

| |
. i r &
piscussions N | i o, ! \ < internaj 128 | CRITERIA
&OUTOFCLASS | @3 «®° L o=
| ¥ pes %, | 2m RUBRIC
83| * 4]
DISCIPLINARY | 825 13 i |
o m
ARG | Eo ! COMPARE | 55 TEACHER
g 1 u a | COMMENTS
SIMULATION | i 1
WIKIS | ————— = == == = INTERNAL PROCESSES =— / EXEMPLARS
BLOGS Internalised KNOWLEDGE, BELIEFS & DISPOSITIONS Prior knowledge
criteria of similar tasks
s PAST EXAM PAPERS PEER COMMENTS el
ONLINE RESOURCES LECTURE PRESENTATIONS

EXTERNAL INFORMATION ENVIRONMENT: SOCIAL AND MATERIAL

Nicol (2020)
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Une composante sous-estimée : le feedback interne u

Etablissement de
jugements

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

- FEtayage : dépendance importante de I'apprenant
aux facteurs externes pour établir son jugement
évaluatif ;

« Désétayage progressif : I'apprenant dispose de
moins en moins de feedbacks externes a mesure
que les compétences se développent ;

« Auto-évaluation : 'apprenant détecte ses propres
erreurs et est a méme d'identifier les moyens
propres a les dépasser.

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

The Feedback Scaffolding Curve

Auto-feed-back

Le Point de Bascule}

Feed-back Externe

f—
o
=
=
[}
>
R S
[}
——
=
o
=
o
L5}
=
=

Progression de |'apprentissage

Visuel généré par NotebookLM.
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Les émotions participent de la « réponse » des étudiants aux

feedbacks...

Gestion des affects

Caractéristiques du
feedback

-

Caractéristiques des
étudiants

™

Action potentielle

T

Feedback

Level of performance
Timeliness

Accuracy

Tone

Focus

Level of detail
Congruency with
expectations

Comprehensibility

Student: Response:

Ability Affe
Prior success -
General

receptivity of

k

for feedback

Lipnevich, Berg & Smith (2016)

R -

* Coping
strategies
* Revisions!

Contexte
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Les émotions participent de la « réponse » des étudiants aux

feedbacks...

Réponse

v
Conséquence ¥—__ |

» Les feedbacks peuvent étre (trés) mal vécus par les étudiants
(Mercer & Gulseren, 2023; Pitt, 2019; Rowe, 2017; Shields, 2015;
Varlander, 2008) :

>

« J'étais vraiment blessée. J'étais dévastée. Méme si je savais que rje
n'avais pas bien travaillé, les commentaires étaient plutét négatirs.
Seule la premiere 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 a m'en remettre [...]. »
(Katya, traduit de Shields, 2015).

« J'étais énervé et triste, genre c’était... au niveau... Enfin, vu que j'éta
is persuade que j'allais rater, j’étais vraiment euh, énervé, et c’est apres
que, quand J’ai regu les points la euh, découragé, énervé, euh, j’'en av
ais marre quoi. » (Igor, dans Hausman et al., en préparation).

« Et du coup la je suis partie, bon j’étais, honnétement j'étais énervée s
ur le prof, parce que bon déja me faire remballer une premiére fois c’est
pas toujours agréable, et euh, et un peu énervée sur le fait que, ben « q
u'est-ce que cest que ca ? Faut pas dépasser du cadre euh...
», enfin c’est basique... Du coup je suis sortie de la hyper énervée, enfi
n hyper énervée, énervée quoi. Et euh, du coup ben apres jai arrété d’
aller voir mes copies parce que... » (Emilie, dans Hausman et al., en

préparation).

¥
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... mais elles constituent une dimension encore peu connue de ce
processus

Figure 1 : Modéle de régulation interne et d'analyse de la tache et du feedback en situation
d'apprentissage (Librement adapté de Carver & Scheier, 2009 et de Nicol & Macfarlane-Dick, 2006)

L’enseignant donne une tache

(Objectifs + critéres)

A 4

Feedback

l

A
R p—— T Pesception gt analyse du
u ] feedback
n [
1 I
y g v *
1 " L’éléve s'appuie sur :
3 - ses connaissances disciplinaires
Apprentissages o
externes Processus de régulation interne ) .
7 =7 - ses connaissances en matiére de
observables (cognitifs, motivationnels ou 27 stratégies
(performance) comportementaux) ou feedbacks -
internes - ses croyances motivationnelles
‘ !
/ i 1 A
i I
/ i 1 i ‘\ ... et construit sa
v | 0 propre
- ¥ A 4 N interprétation de
Apprentissages Stratégies mises ¢ Buts poursuivis e la tiche et de ce
(internes) en ceuvre dans la tiche qu’on attend de
Tui

Calone & Lafontaine (2023, p.9)
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Focus sur le versant émotionnel
04 a du traitement des feedbacks 4




Qu’est-ce qu’une émotion?

Les émotions sont de bréves réactions
d'adaptation a des événements qui sont
importants pour nous. En entrant dans
le cerveau du Professeur David Sander,
nous partons a la découverte des cing
composantes de I'émotion.

https://www.youtube.com/watch?v=tWAYayGD511&t=28s

=29



Des émotions au processus émotionnel

» Luminet (dans Mikolajczak, 2020, p. 11) définit les émotions de la

facon 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 a
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 I'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).
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Les émotions académiques (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2002) u

» Emotions d’accomplissement : émotions liées aux activités d’apprentissage et
aux performances des apprenants, en regard de critéres liés aux buts a atteindre
(Pekrun, 2006).

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

Positive! Négative?

Objet Activation Désactivation Activation Désactivation

Activité Enthousiasme Relaxation Colére Ennui
Frustration

Résultat/prospectif ~ Espoir Soulagement3 Anxiété Désespoir
Joie3

Résultat/rétrospectif Joie Contentement Honte Tristesse

Fierté Soulagement Colére Déception

Gratitude
1 : Positive = émotion plaisante. 2 = émotion déplaisante. 3 = Joie/soulagement anticipé.

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

» Une dimension sous-estimée est celle de I'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.
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La régulation des émotions

© Dunod - La photocopie nom autorisée est wn délit.

Tableau 1.1

Les cing compétences émotionnelles de base

Versant intrapersonnel (soi)

Versant interpersonnel (autrui)

Les personnes ayant des compétences émotionnelles élevées...

... sont capables d'identifier leurs

... sont capables d'identifier

Idenification émotions les émotions dautrui
... comprennent les causes et
. ... comprennent les causes et con-
Compréhension e e cons‘quot:‘: u::: émofions
... sont capables d'exprimer leurs
Expression | émotions, et de le faire de maniére d'e porimml;\:'ou: °°‘:!'”
socialement acceplable ST P M—
... sont capables de gérer leur
Régulation  |stress et leurs émotions (lorsque cel- émohm' cozo:lo;zgdé’;:”b's
les<i sont inadaptées au contexte) o v
... utilisent leurs émotions pour o.‘;;'::iliun: ::cfmolzrd&
Usilisation accroitre leur efficacité {au niveau cocip:;ou PR

de la réflexion, des décisions,
des actions)

réflexion, des décisions,
des actions)

Mikolajczak (2020)

» Les émotions en elles-mémes ne sont

¥

pas toujours

directement adaptatives, ces situations nécessitent alors la
mobilisation de nos compétences émotionnelles :

>

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

» Si la nature, et surtout, I'intensité de I'émotion ressentie par
I'individu présentent un degré d’inadaptation trop important
(trop fréquentes, trop intenses...) quant aux circonstances, a
la poursuite de ses buts, il peut étre nécessaire de la réguler!

>

« La régulation émotionnelle désigne la maniere dont nous
essayons d’influencer les émotions que nous ressentons, le
moment auquel nous les ressentons, et la maniére dont nous
vivons et exprimons ces émotions » (Gross, 2008);

De maniére fonctionnelle (ex. réévaluation cognitive) ou
dysfonctionnelle (ex. : rumination) selon les enjeux a court ou
plus long terme.

Grace a des stratégies comportementales (ex. : parler, sortir...)
et/ou cognitives (positiver, s’en vouloir...).



Environment

2006)

Appraisal

Emotion

Les émotions en contexte d’apprentissage a travers la « Control-Value Theory » (Pekrun,

Learning +
Achievement

il

Instruction

- Cognitive Quality
- Task Demands
Value Induction

Autonomy Support

Goal Structures +
Expectations

"

J

Achievement
- Feedback
- Consequences

Control
- Expectancies
- Attributions

Values
- Intrinsic
- Extrinsic

Achievement
Emotions

- Activity
Emotions

- Outcome
Emotions

Cognitive
Resources

Motivation
to Learn

Learning
Strategies

Self-Regulation
of Learning

!

Achievement

I}

1

Achievement Goals

Beliefs

1

Genes

Temperament

1

Intelligence

Competences

i}

1]

i}

Design of Learning
and Social
Environments

Appraisal-Oriented

Emotion-Oriented

Problem-Oriented

Regulation Regulation Regulation
Cognitive Treatment Emotion-oriented Competence
Treatment Training
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De I’émetteur au récepteur des feedbacks : quels modérateurs t

v

influencent la perception des feedbacks chez les apprenants?

» Des modérateurs (Jonsson & Panadero,
2018) portant sur :

e [’émetteur ;

* Les contenus et stratégies relatives au
« message » ;

* Le récepteur ;

» Le contexte dans lequel le feedback
s'integre.

Une vision plus linéaire

-

Feedback message
Sender Receiver
Mode Timing Content ®
. Moderators: Moderators: Moderators:
- o Written Turnaround time o Level of performance . - .
® Oral ® Accuracy -
* Audio ® Tone -
Moderators: ° Eoculs ¢ detail Moderators:
Perceived credibility © leval@reEE e Ability
Context * Congruency with * Prior performance
Moderators: o e General receptivity
e Course structure ¢ Comprehensibility o Gender

\_

~

® Training
® Grades /

Jonsson & Panadero (2018, p.538)
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La relation entre feedbacks et émotions est modulée par une série
de modérateurs et de médiateurs

Cognitive Appraisals
Achievement Goals

Personality Variables

« Emotional Instability

« Feedback Seeking vs. Avoiding
« Meta Cognitions

Emotion Regulation
Purpose of Feedback

Feedbackin
other Domains

Positive 4 > Positive
Feedback * Emotions
Level of Generalization / Academic Domain
Negative * Negative
Feedback 4 > Emotions

Attributional Reactions N

- Performance on Feedback
' Achievement of

+ Understanding Action Tendencies

Reference Group

Behavior

Goetz et al. (2018, p.562)



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

ﬁ)ispositions personnelles :

Stables i o K Y Ci F v . R
i Personnalité¢/ i Valeurs HE (f:;za;acce; Estime de soi Systéme Capacités Jugement Compétences i Répertoire
4 i Tempérament i | personnelles , oY attributionnel réflexives évaluatif émotionnelles métacognitif
1 : O SRR U émotions) Y
1
1
. { i v Sentiment I F
v H Aptitudes i o i P i i 3 . . Etat
g P linai Buts d’efficacité VaIAeurdes Perce?tloh'd,e N Besoms Etat. Etat affectif g
Variables isciplinaires taches contrélabilité d’apprentissage psychologique physiologique

N

o

Environnement d’apprentissage : [ Enseignants ] [ Pairs ] [ Contenus et modalités d’apprentissage ] [ Curriculum ] [ Culture ] \

Traitement cognitivo-émotionnel multi-phases des feedbacks :

Comparaison Orientation
4 \ /
Production d’un
feedback interne

N
A

Attentes J Comparaison
y

Attitude Comportement

Evaluation cognitive : Réponse Régulation Rejet Maintien

primaire (et secondaire) émotionnelle émotionnelle

Taches/
Performances

o X ™
Réception du(des)
feedback(s)

t
externe(s) k\\

A
A

A
1 [}
1
v

Adhésion Ajustement

Y.

Définition du

|
|
] i |
feedback intégré i :
 — B
b e ..., - [
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Le role des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks

(1)

>

« [...] la réponse affective n’est pas un épiphénomene ou un effet
secondaire du feedback, mais plutdt 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 systeme agit comme un médiateur entre la
roduction/réception des feedbacks et leur utilisation par les étudiants,
ors de la phase d’interprétation ;

» |l est mobilisé dans différentes phases de ce traitement et ce, des la
production d’un feedback interne ;

» Il conditionne I'attitude adoptée par les étudiants vis-a-vis des feedbacks
produits/recus et dans une certaine mesure, les comportements qui
s’ensuivent.

Les émotions sont mues par une importante variété de
déterminants, a la fois internes (dispositions personnelles) et
externes (caractéristiques des feedbacks, de [I'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.

¥
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Le role des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks

(2)

» Les émotions participent du caractere dynamique du traitement des
feedbacks par les étudiants et engagent ceux-ci de maniére

(pro)active dans ce processus.

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

>

lls peuvent tout a fait conscientiser les émotions qu’ils vivent in situ ou a
posteriori, et les réguler de maniére plus ou moins volontaire,
conscientisée et fonctionnelle ;

Toutefois, ils n’intégrent pas ou peu ce processus dans leur répertoire

métacognitif et ne le mobilisent pas volontairement dans les stratégies
d’apprentissage déployées ultérieurement.

¥
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Le role des émotions des étudiants dans le traitement des feedbacks

(3)

» 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-a-vis de l'attitude (défensive, de résistance) adoptée par
les étudiants quant aux feedbacks ;

Toutefois, ce risque ne se concrétise pas nécessairement (ex.
eémotions désagréables activantes) ;

L'équilibre émotionnel préné par les auteurs du modéle renvoie au
déroulement fonctionnel du processus émotionnel pour les
apprentissages, soit au maintien de la fonction adaptative des
eémotions pour les conduites mises en ceuvre par les apprenants. Il ne
faut pas confondre équilibre et neutralité ;

Invitation a développer les compétences émotionnelles des étudiants
et en particulier celle de régulation émotionnelle.

¥
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1

« Nous devons reconnaitre 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)




B

Quelques freins a I'intégration des
émotions dans les pratiques de
05 = feedbacks

<




La régulation émotionnelle des étudiants : une aptitude a consolider?

(Hausman et al., 2023)

Sous-échelles

Moyenne (B, n =

Ecart-type (o)

Consistance

52) (w)

Compétences Identification 3,5 0,7 0,6321
intrapersonnelles

Compréhension 3,6 0,8 0,7651

Expression 3,3 0,9 0,7132

Régulation 2,6 0,8 0,6838

Utilisation 3,6 0,9 0,8507
Compétences Identification 3,9 0,7 0,7833
interpersonnelles

Compréhension 3,7 0,6 0,6241

Expression 4,0 0,8 0,6956

Régulation 3,1 0,7 0,7386

Utilisation 2,7 0,8 0,7903
Dimensions CE 3,3 0,5 0,8520

intrapersonnelles

CE 3,5 0,5 0,8717

interpersonnelles
Score global CE générales 3,4 0,4 0,8929

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

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

v
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Il semble souhaitable d’accroitre I’étendue des connaissances sur les
émotions des étudiants du supérieur dans les situations de feedback

(Hausman, 2024)

Diagramme de flux :

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

Studies from conference
proceedings (n=0)

I

v

c
o
2
]
o
2
b=
c
(]
k=)

Duplicates removed (n=456)

A

Studies screened based on
titte and abstract (n=1815)

Studies excluded (n=1690)

4

Screening

Full-text studies screened
(n=125)

\ 4

Additional stu

dies identified

by screening references
(n=10)

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)

A

Total studies included (n=62)

c
o
)
=
3]
£

b
>

R
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Des recherches a poursuivre! (Hausman, 2024) w

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.

Déseéquilibre 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 maniére 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).
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Que retenir? Quelques éléments
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05 = de conclusion




Le développement de la Student Feedback Literacy : une voie a

creuser (Hausman, 2024)

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

» Faible connaissance du role du feedback dans les
apprentissages, de ses formes, et de la possibilité d’étre proactif :

» Traitement superficiel de nombreux feedback, peu de
recherches/demandes de feedback. Engagement insuffisant dans leur

traitement. Risque de construction de représentations limitantes a
I'égard des feedbacks et adoption de stratégies d’évitement.

» Autoévaluation fréquente a différents moments des taches
d’évaluation (mais de fagon largement instinctive) :

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

» Présence d'émotions académiques diverses, avec des effets
nuanceés en situation de feedback :
» |l est fréequemment nécessaire d’anticiper ou de réagir aux feedbacks

« menacants » a l'aide de stratégies de regulation émotionnelle
fonctionnelles.

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

v

&

Les feedbacks servent la (I’auto)régulation de l'apprentissage de
'apprenant ;

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

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

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

Il importe de développer une certaine aptitude a traiter les feedbacks
chez les étudiants, incluant meilleure capacité a réguler leurs
émotions ;

La responsabilité de l'efficacité des feedbacks est partagée entre les
enseignants et les apprenants ;

Les feedbacks ne servent pas a corriger le passé mais a préparer
I’avenir.
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