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0. Motivations 

•  Mémoire de fin d’étude. 

•  Mal à l’aise avec la pratique de l’évaluation en tant qu’enseignant. 

•  Double casquette de l’enseignant à la fois formateur et juge/arbitre. 

•  Chercheur au service de l’enseignant 

•  Question centrale: comment pratiquer une évaluation au service de 
l’apprentissage? 



1. Introduction 

•  Revue de la littérature : 

  - « L’évaluation est un instrument incompatible avec la lutte contre l’échec scolaire » (Vellas et 

Baeriswil, 1995) à Faire réussir tout le monde >< maintien de l’échec par l’évaluation chiffrée. 

  - Enseignement francophone / Enseignement anglo-saxon = évaluation sous forme de notes 
(Butera, 2011; Lipnevich & Smith, 2009) 

  - Comment l’élève peut-il progresser dans ces conditions? 

•  Importance du feedback (Bandura & Cervonne, 1983 ; Black & William, 1998 ; Cohen, 1985 ; Hattie, 2009 ; Hattie & Timperley, 2007 ; 
Narciss & Huth, 2004) 

•  Qu’est-ce qu’un feedback efficace? 



1. Introduction 

   

Etude quasi -expérimentale  

Groupe contrôle 
 
Feedback sous forme de 

notes 

Groupe expérimental 
 

Feedback élaboré 

Quels impacts: 
 ° Sur la performance? 
 ° Sur la motivation -via le sentiment de contrôlabilité- (Viau, 1994) 

Cet impact dépend-il de caractéristiques initiales de l’élève comme les buts qu’il poursuit ou sa performance 
initiale? à Les buts ne seront pas abordés par manque de temps. 



2. Cadrage théorique 



2.1. Les dimensions de contrôlabilité 

Viau (1994) dynamique motivationnelle à notion de contrôlabilité est un des 3 déterminants. 



2.3. Les feedbacks 

° Une information fournie par un agent (enseignant, pair, parent…) concernant la performance d’un 
individu (Hattie & Timperley, 2007).  

 
Erreur = opportunité d’apprentissage. 
 
! Toutefois ! 
 
Feedback simple transmission d’information 
 
è REGULATION INTERNE 

   



Le feedback sous forme de note: une évaluation 
normative 

1) La note n’est pas objective et renforce les injustices. 
Crahay, (2007), Deutsch (1979), Dompnier & Bressoux (2011) 

2) La note renforce l’idée apprentissage = transmission et ne reflète pas l’évolution. 
Bloom (1979, Crahay (2007) 

3) La note renforce la compétition 
Ames (1992), Butler (1987), Darnon & Butera (2001), Deci & Ryan (2000), Galand (2006) 

4) La note est délétère pour la motivation (surtout chez les élèves faibles) 
Butler (1987), Crahay (2007) 

5) La note est une menace pour le concept de soi (surtout chez les élèves faibles) 
Butler & Nissan, (1986); Kim, Lee, Chung & Bong (2010). 

 

 



Caractéristiques d’un feedback efficace 

TOUTEFOIS 

•  Nombreux effets d’interactions 
dans la pratique du feedback 
(Harks et al. 2014; Klueger et DeNisi, 1996; 
Rackoczy et al., 2013)  

 

•  L’efficacité d’un feedback écrit 
élaboré dépend de ses 
caractéristiques, du public et des 
disciplines (Golke, 2015) 

q  Souligner l’attendu, les forces, les faiblesses. 
(Hattie et Timperley, 2007; Orsmon et al, 2002; Rakoczy, 2013; Sadler, 1989) 

 
q  Centrer le feedback sur le processus et proposer un 

moyen de remédier 
(Dresel & Hugwitz, 2008; Hattie et Timperley, 2007; Kluger & Denisi, 1996; Rakoczy, 
2013) 

 
q  Se référer à des critères 
(Galand, 2006; Hattie et Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) 

 
q  Doit être fourni rapidement 
(Crahay & Lafontaine, 2012; Gibbs & Simpson, 2004) 



3. Méthodologie 



3.1. Questions de recherche 

1)  Quels sont les effets des feedbacks écrits 
axés sur le processus et des feedbacks sous 
forme de notes sur la performance en 
géographie ?  

2)  Quels sont leurs effets sur le sentiment de 
contrôlabilité ?  

3)  Dans les deux cas, la perception de l’utilité 
du feedback agit-elle comme variable 
médiatrice ?  

4)  Y a-t-il un lien entre utilité perçue du 
feedback sous forme de commentaire et 
contrôle perçu ?  



3.2. Design 
Rappel: 
Etude quasi-expérimentale 
 
-  Groupe contrôle (note) 
-  Groupe expé (commentaire) 

à Cours de géographie (peu étudié) 
+ bonne validité écologique (classe 
réelle, 1 sem laps de temps entre éval 
et son fb) 

Test 1 
Performance initiale 

Test 2 
Performance interm. 

Test 3 
Performance finale 

Buts d’acc. 
Att. Causales initiales 
Contrôle perçu 
 
 
 
 
Utilité perçue fb 
Contrôle perçu 
 
 
 
 
Utilité perçue fb 
Contrôle perçu 
Att. Causales finales 

FEEDBACK 

FEEDBACK 

3.3. Echantillon 
92 élèves (46 GC / 46 GE) 
 

Semaine 1: 
 
 
 
 
 
Semaine 2: 
 
 
 
 
 
 
Semaine 3: 



4. Résultats 



1) Le feedback élaboré est plus efficace 

  Les élèves du groupe expérimental progressent davantage que les élèves du groupe contrôle mais il 
y a des différences selon la performance initiale des élèves 

1-1 Performance 
(scores standardisés) 



1-2 Contrôlabilité  

Au fil de l’expérimentation, les élèves du groupe expérimental perçoivent davantage de 
contrôle dans la tâche qu’ils effectuent que les élèves du groupe contrôle. 



2) Effet de l’utilité perçue et du contrôle perçu 
2-1= Effet de l’utilité perçue sur la performance finale.  
 
Régression multiple avec la performance finale (standardisée) en variable dépendante. 
Point bleu= coefficient de régression 
Ligne rouge= marges d’erreur  

° Utilité perçue a un impact important (supérieur à ½ écart type) 
 
° Son impact est +/ = performance initiale (! ME) 
 
° Utilité perçue du feedback augmente dans GE 
 
è Effet positif  du temps sur l’utilité perçue du feedback (si pratique 
courante en classe à son utilité + ? ) 
 



2-2- Un effet indirect du fb sur la performance via « contrôle perçu » et « utilité perçue » 

 1) l’impact de l’appartenance au groupe expérimental est nul si l’on tient sous contrôle le sentiment de 
contrôlabilité et l’utilité que l’élève perçoit du feedback. 

 2) Tout passe par le sentiment de contrôlabilité et l’utilité perçue (sans savoir laquelle a le plus d’impact) 
 3) De plus, nous avons pu mettre en évidence que l’utilité perçue du feedback avait elle-même un impact sur 

le sentiment de contrôlabilité 



Vu schématiquement 

•  Que conclure? 
•  La progression est plus importante chez les élèves qui perçoivent le feedback comme plus utile. 

•  La progression de la contrôlabilité est plus sensible chez les élèves qui perçoivent l’utilité du feedback qu’ils ont reçu. 

•  Il y a un effet indirect du feedback élaboré sur la performance via le contrôle perçu et l’utilité perçue du feedback. Mais AUCUN 
EFFET DIRECT 

Contrôle perçu 

Utilité perçue 

Effet indirect 

Effet direct 



2-3= Effet différent du sentiment de contrôlabilité sur la performance finale. 

Nous avons montré qu’il y avait un impact du sentiment de contrôlabilité sur la performance des élèves, 
mais il est intéressant de noter que cet impact est différent dans le GC et dans le GE. 

è L’effet du sentiment de contrôlabilité sur la performance est plus important dans le Groupe 
expérimental que dans le groupe contrôle 

è Dans le groupe contrôle la performance initiale a plus d’impact sur la performance finale que le 
sentiment de contrôlabilité. Ce n’est pas le cas dans le groupe expérimental. Cela montrerait le 
caractère inégalitaire du feedback sous forme de note. 

Toutefois à tributaire des marges d’erreur. 



3) Un sentiment de résignation se développe 
chez les élèves du GC 

Evolution du nombre d’omissions 



5. Discussion 



1.  Le feedback élaboré àinfluence positive sur la performance MAIS indirecte,  
Médiation: utilité perçue (// Harks, 2014; Rakoczy, 2013) et sentiment de contrôlabilité. 
 
2. Effet + => SURTOUT chez les élèves les plus performants (effet d’interaction) (// Golke, 2015) 

 
3. En revanche l’impact du feedback élaboré est direct et positif  sur le sentiment de contrôlabilité (médiation 
partielle de l’utilité perçue) 
 
4. L’impact du sentiment de contrôlabilité sur la performance finale est direct et positif. (Cooper, 1983; Rasele et al., 2009) 

 
5. Importante chute du sentiment de contrôlabilité dans GC // résignation (Crahay, 2007; Dresel & Hugwitz, 2008 ; Harks et al., 2014).  

 

Enseignements généraux et mise en perspective avec la 
littérature de recherche 



Implications pédagogiques, l’évaluation 
face à l’hétérogénéité des publics. 

q  Utilité perçue è variable médiatrice capitale puisqu’elle agit directement sur la performance et sur le sentiment de 
contrôlabilité, qui lui même agit également sur la performance. 

q  Effet positif  visible même 1 semaine après  à Effet porteur même dans un contexte réel!  
     (Cela a peu été démontré, souvent des contextes artificiels) 

q  Important de faire en sorte que l’élève perçoive le feedback comme utile. Comment? 
 

1.  S’assurer que le feedback soit fonctionnel 

2.  S’assurer que le feedback soit compréhensible 



q  Revue de la littérature d’un feedback efficace (cf. partie théorique) 

q  MAIS grande variété de fb ET différence d’efficacité en fonction des domaines et compétences (Golke, 2015) 

    ici note donc résultats tranchés.  ≠ types de fb élaborés. è Domaine à investiguer. 

1) S’assurer que le feedback soit fonctionnel 

2) Rendre le feedback compréhensible et utile pour l’élève. 
q  Percevoir l’utilité = lien entre le feedback /comment progresser (Harks, 2014; Rackocy et al., 2013) 

  è Apprendre à décrypter un fb pour maximiser son impact. 

q  Surtout que fb élaboré = chronophage à principal obstacle. 
•  Usage régulier (Golke, 2015; Shute, 2008; Wirth, 2009) = aide l’élève à percevoir l’utilité, à interpréter.  
•  Dans notre expérimentation utilité + importante au 3e test qu’au 2e  
•  De plus usage régulier = routine pour l’élève ET l’enseignant (temps de rédaction diminue) 

q  Défi pour rendre l’enseignement plus équitable face à un public hétérogène 
•  Nos résultats ont montré que les élèves les plus performants bénéficiaient davantage des feedbacks élaborés (// Shute, 2008; Golke, 2015)  
•  Combiner l’usage de fb en face à face et fb écrits de même forme. 
Il a été démontré que les feedback en face à face sont plus efficaces que les fb écrits (Golke et al.,2015 ; Guérin, 1986 ; Kluger et DeNisi, 1996) 



Limites 
q  Faiblesse de l’échantillon qui plus est non représentatif  
q  Il y a des biais de mesure liés aux échelles d’évaluation -et notamment la consistance interne de l’échelle 

d’attribution causale qui n’est pas bonne (alpha de .62)- 
 

CONCLUSION 

q  RESULTATS ENCOURAGEANTS -à feedback constructif  à ATT. + CONTROLABLES (et peut-être à 
terme plus fonctionnelles) ET PERFORMANCE +.  

q MAIS ! PAS PRATIQUE MIRACLE !  
1)  Rendre le feedback fonctionnel 
2)  Rendre le feedback compréhensible à enseignement plus équitable!  

q  Fb note à subjectif, injuste et inefficace. Dans les SE francophones notes = rôle déterminant dans la réussite 
ou l’échec de l’élève (redoublement, relégation, …) è URGENCE de revoir la pratique de l’évaluation. 
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6. Annexes 



6.1. Outils de mesure 
a) Tests de performance 

1)  Items repris des évaluations externes et  
des pistes didactiques. 
 
 
 
 
 
2)  Analyse qualitative de chaque item pour    
démontrer l’équivalence des tests 



b) Feedbacks 



•  Echelle de Likert à 4 échelons 
•  Présence d’un item inversé 
•  α =.88 

c) Utilité perçue du feedback 



•  Echelle de Likert à 4 échelons 
•  Buts maîtrise approche α =.83 
•  Buts maîtrise évitement α =.57 
•  Buts de performance approche α =.77 
•  Buts de performance évitement  α =.52 

d) Buts d’accomplissement 



•  Echelle de Likert à 4 échelons 
•  Présence d’items inversés. 
•  Controle perçu α =.85 

e) Contrôle perçu 



•  Echelle de Likert à 4 échelons 
•  Présence des trois dimensions (locus, 

stabilité et contrôlabilité) mais 
regroupées en une seule échelle: 
attributions causales contrôlables 

•  Attributions causales contrôlables        
α =.62 

f) Attributions causales 


