mission

laTaue

Frongoise
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apprenants dans les situations de feedback?
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1. Le feedback, indissociable du processus évaluatif
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1. Le feedback, indissociable du processus
évaluatif



De |'évaluation a la régulation des apprentissages...

Dans le chef des enseignants, |'évaluation a pour principales fonctions de prendre |la mesure d'une
performance donnée, de faciliter le jugement a porter sur cette performance et de prendre une décision

quant a la facon de la sanctionner (Stufflebeam, 1981 ; Brookhart & Nitko, 2011)... Mais cela ne s‘arréte pas la!

En effet, 'évaluation joue également un réle primordial dans la construction des capacités d’autoévaluation
des étudiants (Nicol & Mactarlane-Dick, 2006). Celles-ci favorisent non seulement la mise en oceuvre de

stratégies de régulation des apprentissages (Wiliam, 2010), mais également le développement d'une

certaine aptitude a apprendre tout au long de la vie.

- > Evaluation (Auto)Régulation




... en passant par le feedback

Pour favoriser l'autoévaluation des étudiants, le soutien fondé sur des éléments tangibles promeut, dans un
oremier temps, I'apport externe d’éléments de rétroaction auxquels les étudiants peuvent confronter leurs

propres perceptions et se situer par rapport aux objectits visés (Georges & Pansu, 2011).

Les informations de rétroaction (feedbacks) sur les taches d'évaluation accomplies par les étudiants sont

d'une importance cruciale dans leur expérience d'apprentissage (Molloy & Boud, 2013; Hattie & Timperley,

2007) car ils contribuent a I'autonomie des apprenants.

> Evaluation  ------ FSllbe (Auto)Régulation




Définition(s) du concept de feedback

e Définition(s):

e «/[...]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)...

o ... relative a I'état actuel de ses apprentissages et de ses performances, par rapport a des objectifs et standards
de référence (traduit de Nicol & Macfarlane-Dick, 2006)...

®* ... quivise a modifier sa pensée ou son comportement dans le but d'améliorer l'apprentissage (traduit de Shute,
2008). »

= But : délivrer la « meilleure » information possible, selon certaines conditions, afin d'amorcer un
changement, un ajustement de ses stratégies d'apprentissage, par I'étudiant.



Le(s) feedback(s) en soutien du processus d‘autorégulation

+ Performance +—
Exter/n;l —
Feedback | | @ o o e e e e e e e e e e e — o —— —— — —

( N
: |
| |
< : Knowledge |
: & Beliefs |
—_—— - p——— ——— I

| Domain Tactics &
| | Knowledge | % Set Goals Strategies — | Products |
Butler & T_a_§_131 s | | :

Winne, 1995 cuc i Strategy K T
cue 2 : Knowledge V\ | |
Paths of Intemal Feedback |
|| Multiple |
| |Motivational |
| Beliefs .
| Monitoring \ :
| J |
| }
Cognitive System = —~
FIGURE 1. A model of self-regulated learning




But et opérationnalisation

But
Réduire I'écart entre le niveau de compréhension/la performance courrant.e et I'objectif visé
Cet écart peut étre réduit par:

Les étudiants

e Augmentation de I'effort et emploi de stratégies plus efficaces OU

e Abandon, diminution ou réduction des objectifs

Les enseignants

e Proposition de challenges appropriés et d'objectifs spécifiques

e Accompagnement des étudiants dans |'atteinte de ces objectifs a |'aide de stratégies

Hattie & d'apprentissage efficaces et de feedbacks
Timperley,
v
2007 Les feedbacks efficaces répondent a trois questions
Quels sont les objectifs? Feed-up
Comment est-ce que je m'y prends? Feedback
Que dois-je faire pour progresser? Feed-forward

l

l
l ' ! !

Chaque question opére a quatre niveaux:

Niveau de la Niveau des Niveau de Niveau
tache traitement |"autorégulation personnel
A quel point la Vise le processus Controle, Evaluation des
tache est employé pour direction et caractéristiques
comprise/bien comprendre/ régulation des de la personne
réalisée réaliser la tiche actions




Plusieurs parameétres a ajuster

Ton Quantité .
Stratégies

Spécificité

Feedback

Clarté

Valence Focale

Brookhart,

Compa 2008

Fonction ,
raison



Ce qui est préconisé...

« Un bon feedback intervient lorsque vous faites des choix judicieux en ce qui concerne le moment, la
quantité, le mode et le public du feedback. Un bon feedback est obtenu lorsque vous vous concentrez sur
la tache et sur le processus utilisé par I'étudiant pour le réaliser. Un bon feedback se réfere a des critéres
et parfois a la personne elle-méme.

Un bon feedback décrit |le travail plutét qu'il ne le juge, est positif et propose des améliorations. Un bon
feedback est clair et précis. Un bon feedback aide les étudiants a devenir des apprenants autorégulés. Un
bon feedback donne aux étudiants l'aide dont ils ont besoin pour devenir maitres de leur propre destin en
matiere d'apprentissage.

Enfin, le feedback n'est bon que si les étudiants apprennent et deviennent plus motivés et si votre classe
devient un lieu ou le feedback sur 'apprentissage est valorisé. » (traduit de Brookhart, 2008, pp.112-113)



~ ~
Teacher sets task
(goals/critenalstandards)
Q
®
Ce q Ul eSt g 0 Processes Intemalto Studen
y 4 @) y 4 w4 Domain ey s FESEAAATERINE :
preconise... el F2 B9 =
3 goals : strateges Learning
Strategy ) e #] Outcomes F
= J:! __I\ ~ _‘-l < R n - -=
| Motvationsl [ . Sl W0 & @
=3 Beliefs S : A, EEREREE
Paths of intemal feedback * :
.2 David Nicol 5 S ' G T
w @davidjnicol SEReades Sell-regulatory processes foms o :
R (cognition, motivation & behawiour) s 3 2:
En réponse a @bastrimbos @AheConference et @DocWinstone SEeege N - R | :. Ni COI &
“for all self-regulatory activities (inner) feedback is the e sesess e : 2 Macfarlane-
inherent catalyst” (Butler and Winne 1995). If you want Dick 2006
to improve self-regulation help students improve their External Feedback Externally d
capacity to generate their own feedback using (teacher/peers/employers) | observable
whatever resources are best. Each resource has its ® |
merits. -

Supporting and developing learner self-regulation
1. Clanfy what good performance is

2 Facilitate self-assessment

3. Delver high quaMy feedback information

4 Encourage teacher and peer dalogue

5 Encourage positve motivation and self-esteem

6. Provide opportunibes to close the gap

7. Use feedback to improve teaching



Des effets contrastés...

* Bien que considérés comme fondamentaux pour les apprentissages (Hattie & Timperley, 2007), leurs
limites et autres effets néfastes (Kluger & DeNisi, 1996; Shields, 2015) continuent a alimenter la
recherche dans ce domaine.

Effects of feedback

10

* Kluger & DeNisi (1996) review of 3000 research reports

SRR

* Excluding those:
— without adequate controls
— with poor design
— with fewer than 10 participants
— where performance was not measured
— without details of effect sizes

* |eft 131 reports, 607 effect sizes, involving 12652 individuals

LRI LW

* On average, feedback increases achievement

— Effect sizes highly variable
— 38% (231 out of 607) of effect sizes were negative

D LearningSciences

DylanWiliam Center




Qu’en disent les étudiants?

Constat d'une fréquente insatisfaction des étudiants (Boud & Molloy, 2013) dans les enquétes qui
ciblent la qualité des dispositifs de formation :

e « Nicol (2010) a [...] ecemment indiqué une croissance du nombre d'étudiants estimant que les commentaires
des enseignants semblaient loin d’'une démarche [...] de soutien, [...] et qu’ils étaient donc insatisfaits du
processus de feedback. » (traduit de Pitt & Norton, 2017)

e Attentes, timing (moment, fréquence), spécificité, clarté, utilisabilité, personnalisation...

En outre, les teedbacks peuvent étre (tres) mal vécus par les étudiants (Shields, 2015) :

 « J'étais vraiment blessé. J'étais dévastée. Méme si je savais que je n'avais pas bien travaillé, les commentaires
étaient plutét négatifs. Seule la premiére phrase disait que c'était bien tenté, mais ensuite une longue suite de
choses négatives. 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)



Qu’en disent les experts?

Attention
Mémorisation

Décision

i

Student: Response: Action:

Feedback e Ability e Affective e Coping
e Prior success - Discreet strategies
General I emotions “l [ ] R&VlSlonS!

: : receptivity of e (ognitive
LlpneVICI‘.\, ‘Lgvel of performance feed{)a(‘k : ; - Depth of E p—
Berg & Smith, limeliness | st e sl

Accuracy

Tone

Focus

Level of detail
Congruency with
expectations
Comprehensibility

2016

for feedback

Context



La recherche reste nécessaire

@ EARLI Emerging Field Groups 2020-2022 - Naomi Winstone & Anastasiya Lipnevich " -

Feedback can be a powerful influence on learning..

.but in reality we know very little about how feedback
> . information is processed by learners in ways that support
" "4, learning

Winstone &

Lipnevich,

&
OI))t.,,,
’r

2020 O e
| " [ This means that the mechanisms supporting the
L'mpact of feedback are largely hidden in the Black Box'.J

» o) 035/1:15 ) B L Youlube sr




2. L'efficacité du feedback conditionnée a
I'engagement de l'apprenant



Un impératif : aller plus loin que le « message »

e Sous l'impulsion de certains chercheurs (Nicol, 2010 ; Sadler, 2010), la recherche s'est progressivement orientée
vers l'activité des étudiants pour comprendre comment les feedbacks étaient recus, traités et utilisés.

e Nouvelle définition :

e «/[...] un processus dans lequel les étudiants font sens des commentaires et les utilisent pour améliorer leur travail et
leurs stratégies d'apprentissage. » (traduit de Carless & Boud, 2018)

e Dans cette nouvelle compréhension du feedback, la focale se déplace de I'enseignant et de l'information qu'il
produit, a |I'étudiant qui recoit cette information et la traite en vue d’en faire un usage bénéfique pour son
apprentissage.

David Carless
@CarlessDavid

e Carless(2015) a été le premier a parler d'un ancien paradigme e

et d'un nouveau paradigme.
New paradigm feedback is learning process-oriented
and focuses on interaction with students, their
understandings & applications




Le modeéle Student Feedback Literacy

e Carless et Boud (2018) ont défini la Student Feedback Literacy comme « les connaissances, les
capacités et dispositions requises pour faire sens de l'information et 'utiliser pour améliorer son travail ou

ses stratégies d'apprentissage. »

e |e modele de Carless et Boud (2018) avance quatre grandes aptitudes nécessaires pour qu'un étudiant
soit en capacité d'exploiter au mieux les teedbacks qu'il recoit:

Compréhension| = | Etablissement | = | Gestion des
du feedback de jugements affects

Carless &
Boud, 2018

Engagement d'action(s)




La gestion des affects ?

Est-ce le construit le plus approprié?

e «[...] les émotions sont reconnues comme difficiles a conceptualiser, avec des termes comme émotion, affect, humeur,
sentiment, souvent utilisés de facon interchangeable et variable dans la littérature. » (traduit de Rowe, 2017)

e [arecommandation des auteurs selon laquelle les étudiants doivent maintenir un « équilibre affectif » et, si nécessaire, éviter
les émotions négatives, cache une réalité plus complexe...

Ameena L. Payne (she/her)

@ameenalpayne
I'm not a fan of the dimension of "managing" students' affect. This
seems to position students' emotions as as ‘problematic’ & position

emotions as something to be subdued.
Traduire le Tweet

6:16 AM - 27 mars 2023 - 141 vues

* Pourguoi? Comment? Le modeéle ne répond pas a ces questions...

= Des lors gu'elles interviennent dans les processus de rétroaction, il importe de comprendre ce que sont les
émotions, de savoir pourquoi et comment elles émergent chez les apprenants, s'il est possible d'agir dessus, de
les contréler, et si elles constituent davantage des freins ou des leviers...



3. Les émotions, entre motivation et usage des
feedbacks



Le processus émotionnel

e Définitions :

 « [...] un ensemble de variations épisodiques dans plusieurs composantes de ['organisme en réponse a des
événements évalués comme importants pour l'organisme. » (Sander & Scherer (2019)

* « 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. » (Luminet, 2008, in Mikolajczak et

al., 2009)

* Processus qui engage une phase d'évaluation cognitive et une phase de réponses diverses, synchronisées entre
elles (Grandjean & Scherer, 2019).



Le processus émotionnel




Le processus émotionnel : une modélisation

Situation initiale :

A peu pres n'importe quelle situation peut générer des
emotions.

Pourquoi ces situations deviennent émotionnelles?

—-—- -
- -
-
-
-
-
-

Situation

Réponses

-
-
-
- -
e -_——a -_—-




Le processus émotionnel : une modélisation

L'évaluation émotionnelle (emotional appraisal)

Au début d'un épisode émotionnel, une situation ou un
élément particulier de celle-ci se voit conférer une signification
émotionnelle. Cette étape est celle de I'évaluation (appraisal).

Elle est déterminante.

Question principale : quelles sont les dimensions pertinentes dans le
cadre de |'évaluation émotionnelle?

Situation

-

Evaluation
(conceptuelle,
schématique,

ensori-motrice)

Réponses

—— Tendance al'action ——» (physiologiques,
comportementales,

cognitives)

-
~ -
~ -
- -



Le processus émotionnel : une modélisation

Des théories plus connues : Scherer (1984, 1999, T /
2001), Leventhal (1984), Sander (2013)...
Dimensions de I'évaluation de Scherer: s [ e

1) Nouveauté, 2) valence, 3) rapport aux buts, 4) e
potentiel de mattrise et 5) accord avec les normes.

Toutes les évaluations ne sont pas nécessairement
effectuées (ex : surprise = premiere évaluation).



Le processus émotionnel : une modélisation

La tendance a I'action : T /
L'organisme se prépare a interagir avec son environnement i
Stuaton s (OneeBtUele, L gendancea faction ——  (PYsiclogiaues,
(ex : fuir, se cacher, aller vers, aller contre, etc.). Cest la || semormotic cognitves

tendance a l'action.

-
S~ -
- -
- -

Attention, la tendance a l'action ne doit pas étre confondue
avec le comportement lui-méme!

Selon Frijda et al., (1986), des profils d'évaluation émotionnels

spécifiques activent automatiquement les tendances a l'action

correspondantes.



Le processus émotionnel : une modélisation

Les réponses émotionnelles : TS /

Si la tendance a 'action est suffisamment activée, un ensemble

Evaluation Réponses

1 A o
Situation |y | [(conceptuelle, | | 1 joncealaction | plt (PRYSIOIGEIGUES,
schématique, comportementales,

de réponses émotionnelles sont alors déclenchées. Il peut | oo poremen
s'agir de changements physiologiques, expressifs, .
comportementaux et/ou cognitifs. e

Expressions émotionnelles non verbales ou paraverbales : face,
posture, prosodie;

Réponses physiologiques et sensations corporelles : activation du
systeme cardio-vasculaire, de la respiration, des muscles, etc.;

Réponses cognitives : changements attentionnels, biais de mémaoire.



Le processus émotionnel : une modélisation

Sentiment subjectif
L i bj if /
o e
e sentiment subjectir : I

La derniére tfacette d'un épisode émotionnel est le sentiment

Evaluation Réponses

1 . N
Situation 4, (conceptuelle, | | i 4inceslaction ——» (Physiologiques,
schématique, comportementales,

subjectif. C'est la dimension cognitive-expérientielle du | oo e
processus, ce que l'individu est en mesure d'exprimer de |
facon verbale.

-
S~ -
- -
- -

C'est I'’émotion telle qu’elle est vécue par I'individu (Glauser, 2009);

Le sentiment subjectif résulte de l'intégration des autres grandes
composantes du processus émotionnel;

C'est en quelque sorte 'aspect « réellement » conscient du processus
émotionnel (méme si le degré de conscience et de réflexivité du
sentiment subjectif peut varier).



L'utilité des émotions

e | es fonctions des émotions dans |la réception et l'interprétation de feedbacks :

e Fonction diagnostique : les feedbacks sont de puissants générateurs d'émotions! Si les émotions sont
correctement interprétées, elles peuvent délivrer une information importante a |'apprenant concernant sa
relation avec ses buts personnels (Brasseur, 2013)

e Fonction adaptative : les émotions des étudiants vont impacter leur motivation a faire usage des feedbacks qui
leurs seront adressés (Naismith & Lajoie, 2018)



Les émotions en éducation

e |'intégration des émotions dans la recherche en sciences de |I'é¢ducation :

* Les émotions ont longtemps été considérées comme des éléments perturbateurs pour l'activité cognitive, et
cette conception est encore bien présente aujourd’hui...

LE STOICISME - Vaincre nos

B émotions
= STOICISME gp Précepteur @

1,2Mdevues *ilya1an

38:16

e Des lors, les théories de l'apprentissage ont prété beaucoup d'intérét a l'activité cognitive, au détriment des
émotions jusqu’aux années 2000 (Audrin, 2020).

 « La place des émotions dans les apprentissages semble peu étudiée par la recherche en éducation, qui se
centre essentiellement sur les processus cognitifs. » (Govaerts & Grégoire, 2006, p.98)

e De nombreuses recherches se sont focalisées sur des émotions telles que le stress ou l'anxiété en situation
d'évaluation (Hembree, 1988).



Les émotions académiques

e En 2002, Pekrun et al. ont proposé un modele reprenant 9 émotions inhérentes aux contextes d'apprentissage, qui

a permis de dépasser une focalisation de la communauté scientitique jusque-la axée sur |'anxiété et le stress en

situation d'évaluation.

e Ce méme modele postule la chaine causale suivante (Govaerts & Grégoire, 2006) :

Variables motivationnelles

- perception d'efficacité

Variables c . _
> personnelle > Emotions académiques >

Apprentissage et réussite

environnementales scolaire

- perception de la valeur de

la tache
- buts poursuivis




Les émotions académiques

e Parmi les approches contemporaines des émotions en contexte d'apprentissage, Pekrun et al. (2006, 2007) ont
proposé le concept d' « émotions académiques », classées selon plusieurs catégories : d'accomplissement,
épistémiques, thématiques et sociales.

Une taxonomie tri-dimensionnelle des émotions d’accomplissement

Positive Négative

Objet d’attention Activante Deésactivante Activante Desactivante

Activité Plaisir Détente Colere Ennui
Frustration

Joie

Espoir Satisfaction Anxiete [ristesse

Honte Déception
Colere Désespoir

Resultat

Fierté Soulagement
Gratitude

* les émotions académiques sont caractérisées par au moins 6 dimensions : |a valence, |'objet
d’attention, |'activation, |a temporalité, |a durée et |'intensité.



Les émotions académiques

e Actuellement, les émotions sont considérées comme partie intégrante de l'apprentissage (Govaerts & Grégoire,
2006; Bouftard & Vezeau, 2010). Sans réelle surprise, elles y jouent tour a tour un réle favorable et défavorable.

e Govaerts et Grégoire (2006) observent des effets similaires et précisent que I'absence d’émotions ne favorise pas
la performance scolaire.

e Lien avec les croyances motivationnelles et plus spécifiquement, avec les buts visés.

* Pour des apprentissages de qualité, il est donc préférable d'accepter de ressentir des émotions et de tenter de
les gérer habilement!



La promesse des compétences émotionnelles

* Les émotions en elless-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 maniére dont les individus identifient, expriment,
comprennent, régulent et utilisent leurs émotions et celles d'autrui. » (Mikolajczak, 2014)

e 5 compétences émotionnelles : identifier, comprendre, exprimer, réguler et utiliser ses émotions et celles
d’autrui.

e Sila nature, et surtout, I'intensité de I'émotion ressentie par I'individu présentent un degré d’'inadaptation
trop important quant aux circonstances, a la poursuite de ses buts, il peut étre nécessaire de |la réguler!

* « La régulation émotionnelle désigne la maniére 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 in

Mikolajczak et al., 2014)




La promesse des compétences émotionnelles

* Nous pouvons distinguer 3 niveaux de compétence émotionnelle (Mikolajczak, 2014) :
e Connaissances : complexité étendue du réseau conceptuel émotionnel;
e Habiletés : habilité a appliquer ses connaissances en situation émotionnelle et a implémenter une stratégie donnée;

e Traits/dispositions : propension a se comporter de telle ou telle maniére en situation émotionnelle.

e Ces 3 niveaux interagissent constamment tout en restant indépendants dans |la facon dont ils sont convoqués
par l'individu. Des lors, les connaissances ne se traduisent pas toujours en habilités par exemple.

* La recherche a mis en évidence des effets positits des compétences émotionnelles sur les grands domaines de la
vie : la santé, les relations interpersonnelles, les taches professionnelles et les apprentissages (Nelis et al., 2011).

e Bonne nouvelle : les émotions peuvent étre envisagées dans une approche développementale!



Comprendre le role des émotions des étudiants en situation de
feedback a l'université

Ameena L. Payne (she/her)

@ameenalpayne
I'm not a fan of the dimension of "managing" students' affect. This
seems to position students' emotions as as ‘problematic’ & position

emotions as something to be subdued.
Traduire le Tweet

6:16 AM - 27 mars 2023 - 141 vues
4 J'aime

O (] v R I,

ﬁ Tweetez votre réponse.

% David Carless @CarlessDavid - 27 mars

Agree, | now realize that, for example, 'works with emotions' (Molloy et al.,
2020) is a better way of phrasing the idea

QO 1 n QO s 116 2,




Intégrer le processus émotionnel au traitement des feedbacks par les étudiants

* Nos questions de recherche :

e |es feedback génerent-ils des émotions chez les étudiants universitaires? Lesquelles? Selon quelles variables,
quels facteurs?

* | es étudiants parviennent-ils a les gérer? Comment? Avec quelle efficacité en regard de l'usage des feedback?

e Approche compréhensive du vécu des situations de feedback par les étudiants universitaires :

e Recherche qualitative, basée sur la méthode par théorisation ancrée, qui vise la production de théories a partir
du matériau empirique (Lejeune, 2019);

 « [...] générer inductivement une théorisation au sujet d’'un phénomeéne culturel, social ou psychologique, en
procédant a la conceptualisation et la mise en relation progressives et valides de données empiriques
qualitatives » (Paillé, 1996, p. 184)

e Biais -> Choix : accent mis sur la subjectivité de ces « épisodes émotionnels » (Sander & Scherer, 2019) et
exploration du vécu des informateurs, au-dela des éléments factuels.



Comprendre le role des émotions des étudiants en situation de feedback a l'université
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L'influence de la tache, de son contexte et des dispositions personnelles des
étudiants

N\

e Lla tiche et son contexte (ex. domaine, rapport a l'enseignant...) influencent la mobilisation des
dispositions personnelles des étudiants :

* ||y aune forme d’ambivalence dans les dispositions personnelles des étudiants selon le contexte. En effet, celles-
ci reposent a la fois sur des constituants plutot « stables » (ex. : tempérament, traits de personnalité, valeurs...) et
plutot « instables » (ex. : perception de compétence, buts poursuivis, valeur attribuée a la tache...).

e |es dispositions personnelles des étudiants influencent I'évaluation cognitive des feedbacks :
e « On vient avec son histoire » (Lucie);

e Buts visés (maitrise, performance-approche, performance-évitement); perception de compétence; controlabilité
de la tache et de ses conséquences; valeur accordée a la tache, au domaine; effort consenti pour réaliser la

tache; rapport a l'évaluateur (source du feedback); systeme d'attributions causales; et croyances sur les
feedback.

e Un feedback n'est pas l'autre! Role clé de I'enjeu vis a vis de 'engagement des étudiants :

e | es feedbacks évaluatifs, qui s'inscrivent dans une démarche sommative génerent des émotions d'intensité supérieure,
comparativement aux feedbacks descriptifs et formatifs.



L'ambiguité du traitement des feedbacks

e | esfeedbacks sont sous exploités par les étudiants...

e Construction de « représentations limitantes » qui affaiblissent l'identification des feedbacks académiques (fond et
forme):

e Occasions manquées d'obtenir des feedbacks formatifs :

e Trop de monde, crainte du jugement de l'enseignant, méfiance vis-a-vis de fausses pistes, préfére s'en remettre a soi-
méeme...

e La note appelle la note : focalisation sur les scores et buts de performance privilégiés.

e ...sauf quand:
e |Is engagent activement les étudiants (dialogue interne et/ou externe);
e (Co-)Construction de sens, « actionable »;
e ||s sont planifiés et identifiés comme tels;
e ||s rappellent les objectifs et « attendus » de |'activité, et suggerent des pistes d'amélioration (constructifs);

* ||s sont percus comme « justes ».



Les émotions et leur gestion

* |es étudiants ne vivent pas que des émotions d’accomplissement :

e Joie, satisfaction, soulagement, sérénité, espoir, fierté, déception, tristesse, colére, frustration, anxiété,
découragement;

e Surprise, confusion, intérét,
e Letype d'émotions est lié a |’ « objet » évalué prioritairement (ex.: information, « regard » de lI'enseignant...).

* | es étudiants expérimentent des épisodes de « mix » d’émotions, de durées et intensités diverses...

N\

e ... avec des effets divers sur leur attitude vis a vis des feedbacks et les stratégies de régulation
émotionnelle engagés par la suite :

e Ex.de la colére et de la frustration :
e expression et recherche de soutien dans I'entourage, modification du feedback et/ou de ses implications;
e Ex.de latristesse et de la déception:

e stratégies cognitives de rumination, de blame d'autrui et/ou stratégies comportementales de déploiement attentionnel par
réalisation d'autres activités.



Un appel au développement de la SFL

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

e Faible connaissance du réle du feedback dans les apprentissages, de ses formes, et de la possibilité d'étre
proactif;

e Traitement superticiel de nombreux feedback, peu de recherches/demandes de feedback,
e Autoévaluation fréquente pré, per et post évaluation (mais de facon largement instinctive);
e Production d'un FB interne, anticipation du FB externe et eftet sur la réponse émotionnelle a venir;
 Présence d'émotions académiques avec des effets nuancés en situations de feedback;

e Anticiper ou réagir aux feedbacks « menacants » a l'aide de stratégies de régulation émotionnelle fonctionnelles.



Revoir la place des émotions dans les contextes d'apprentissage?

* | es étudiants « subissent » leurs émotions. IIs conscientisent les émotions gu’ils vivent in situ, mais
n'integrent pas ou peu ce processus dans leur répertoire métacognitift et ne le mobilisent pas
volontairement dans les stratégies d'apprentissage déployées ultérieurement;

* Les entretiens ont systématiquement éveillé de l'intérét chez les participants pour leurs propres
expériences émotionnelles et leurs eftets sur leurs apprentissages...

e Développer les compétences émotionnelles des étudiants...

e ...viadesformations, des séminaires, in situ?

e Une réflexion a la fois axiologique et praxéologique a mener!



4. Quid des enseignants?



La Student Feedback Literacy est-elle suffisante?

Une possible dérive : faire peser le poids de l'efficacité des teedbacks sur les épaules des étudiants... et
ainsi ne pas agir sur le désalignement observé entre les croyances des enseignants et celles des
étudiants vis a vis des feedbacks...

Les enseignants ne disparaissent pourtant pas des situations de feedback!

Les enseignants développent eux aussi des aptitudes qui soutiennent des feedbacks de qualité.

= En miroir de la Student Feedback Literacy se trouve |la Teacher Feedback Literacy



La Teacher Feedback Literacy

 |a Teacher Feedback Literacy se définit comme : « [...] les connaissances, I'expertise et les dispositions
nécessaires pour concevoir des processus de feedback permettant aux étudiants d'assimiler le feedback
et de favoriser le développement de la Feedback Literacy des étudiants. » (traduit de Carless & Winstone,

2020)

e Boud et Dawson (2021) ont identifié 3 niveaux d’action :
e Macro : programmes de formation;
e Méso : unités d'enseignement, cours;

e Micro : taches réalisées par les étudiants.

= But : favoriser le développement de la Student Feedback Literacy.



La Teacher Feedback Literacy

e 3 volets (Winstone & Carless, 2020) :
e Paramétrage
e Relationnel

e Praticabilité

e Quid des émotions des enseignants?
* |esenseignants vivent eux aussi une variété d’émotions dans leur métier (Sutton & Weathley, 2003);

 |‘expression (volontaire ou non) de celles-ci, mais aussi l'attitude et les choix pédagogiques peuvent
influencer les réponses émotionnelles et lI'engagement des apprenants dans les taches
d'apprentissage (ex : enthousiasme de l'enseignant; Cuisinier & Pons, 2011, Patrick et al., 2004, Perry

et al., 2002 in Soulier, 2021)



De facon « directe » (interventions) :

Observer les étudiants, leurs manifestations émotionnelles et en
favoriser I'expression et s'y adapter;

Proposer des espaces d'expression afin de favoriser le déploiement
de stratégies de régulation émotionnelle fonctionnelles vis a vis de
'apprentissage;

Ne pas porter de jugement sur les émotions ressenties par les
étudiants;

Agir sur les émotions des étudiants ?

De facon « indirecte » (conditions) :

Clarifier le fonctionnement du cours/dispositif (objectifs,
contribution au développement des compétences
professionnelles, méthodologie, évaluation et opportunités de
rétroaction...);

Proposer des évaluations formatives de facon récurrente aux
étudiants (possibilité de se situer, évaluer de facon itérative,
clarifier les criteres de qualité; dédramatiser l'erreur...);

Formuler les feedbacks de facon constructive (positif et négatif,
mais aussi pistes d'amélioration...);

Rester flexible et adapter son cours en fonction des besoins
gu’on percoit chez les apprenants;

Etre I'exemple de ce que I'on prone sur le plan émotionnel
(témoigner de sa propre expérience);

Renvoyer vers des ressources institutionnelles (services d'aide a
la réussite, de soutien psychologique);



Envisager le feedback comme un partenariat

contribue a développer...

PRATICABILITE

/

Responsabilité
|  partagée/
\ Dialogue [/

soutient I'efficacité du feedback

Inspiré de Carless & Winstone, 2020



Pourquoi s’intéresser aux émotions des apprenants dans les situations de feedback?

Parce que les émotions font partie intégrante du traitement des feedbacks (médiatrices);
Parce que les émotions ne sont pas indépendantes de la cognition;

Parce que les émotions sont fondamentalement adaptatives et régulatrices;

Parce gqu'il est possible d'agir sur le processus émotionnel;

Parce que les épisodes émotionnels peuvent constituer des expériences métacognitives et ce faisant,
amener les apprenants a se questionner sur les déterminants impliqués;

Parce que les émotions colorent la relation pédagogique entre apprenants et enseignants;
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