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« Le feedback est une notion complexe, souvent ancrée dans un discours
dominant simpliste et plein de bon sens »

Traduit d’Askew & Lodge, 2000, p.1
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La relation indéfectible entre
01 = €valuation et feedback




Les fonctions de I’évaluation u

» Dans le chef des enseignants, I'évaluation a pour principales fonctions (1)
de prendre la mesure d’'une r_Performance donnée, (2) de faciliter le
jugement a porter sur cette performance et (3) de prendre une décision
gg?q\;{ a la facon de la sanctionner (Stufflebeam, 1981 ; Brookhart & Nitko,

» Le processus évaluatif permet dés lors de mettre a jour un potentiel écart
entre les acquis d’apprentissage visés et ce qui est effectivement maitrisé
par un apprenant. Par la suite, différentes actions peuvent étre entreprises
pour réduire cet écart et améliorer une performance donnée.

> L’évaluationci'oue également un réle primordial dans la construction des
capacités d’autoévaluation des etudiants (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006). Celles-ci favorisent non seulement la mise en ceuvre de stratégies
de regulation des apprentissages (Wiliam, 2010), mais également le
développement de la capacité a apprendre tout au long de la vie.

Evaluation (Auto-)Régulation

Activité

d’apprentissage
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De I’évaluation a I'autorégulation des apprentissages u

» Pour favoriser I'autoévaluation des étudiants, une logique de soutien,
fondé sur des éléments tangibles, promeut, dans un premier temps,
I'apport externe d’éléments de rétroaction auxquels les étudiants
pourront confronter leurs propres perceptions et se situer par rapport aux
objectifs 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 et participent notamment
du développement de leur autonomie (Molloy & Boud, 2013; Hattie &
Timperley, 2007).

Activité

Evaluation : (Auto-)Régulation
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Le feedback dans le processus d’autorégulation de I'apprentissage
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« Les chercheurs
semblent unanimes
: les apprenants les
plus efficaces sont

ceux qui

S’autorégulent »
(Butler & Winne,
1995, p. 245)
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Le feedback : définition(s) et
02 = effets connus




Les feedbacks en éducation : éléments de définition

» Le feedback en éducation (Lambert, Rossier, Daele Lenzo, 2009) :
»  S’inscrit dans le cadre d’'une relation pédagogique qui se construit ;

» Peut se produire a différents moments de I'apprentissage et dans des
situations trés variées.

» 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 I'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).

N2

Information relative a une tache, transmise a I'apprenant ;

N2

Comporte des enjeux importants en termes d’apprentissage et
d’autorégulation (Butler & Winne, 1995 ; Nicol, 2009, 2010 ; Sadler,
2010).




. . i . >
Un soutien aux apprentissages... qu’il convient de nuancer m

» Bien que considérés comme fondamentaux pour » Un exemple qui a fait date (Kluger et DeNisi, 1996) :
les apprentissages (Hattie & Timperley, 2007), » Méta-analyse reprenant 131 études réalisées entre 1905 et
les limites et autres effets néfastes des 1995 ;
]Eet?'baCKZ()(géuger &tDeNIStI’ 1‘996; I_Man?owt I& » Population de 12652 apprenants ;
ree(l:hleeriche SCie)ntifiC?Pemuen @ aimenter ia » Analyse de 607 tailles d’effets ;
que. » Effet moyen de 0.41 ;
» Grande variabilité au sein des tailles d’effets™ ;
» Efficacité relative : » Plus d'un tiers des feedbacks (38%) ont des effets déléteres
. e L sur les performances des apprenants ;
Désengagement des étudiants vis-a-vis des , , ; o
situations de feedbacks (Price et al., 2011; Wiliam, » Cela s’explique notammeD*t par des réponses « a risques »
2023) et effets négatifs sur les apprentissages (Hattie de la part des apprenants™ :
& Timperley, 2007; Nicol, 2010; Winstone et al.,
201 7) Réponse des apprenants Performance insuffisante Performance suffisante
Modifier leur(s) comportement(s) Augmenter leurs efforts Réduire leurs efforts
Modifier leur(s) objectif(s) Réduire leurs ambitions Augmenter leurs ambitions
Abandonner leur(s) objectif{(s) Décider que les objectifs sont trop  Décider que les objectifs sont trop
élevés bas
Rejeter le feedback Ignorer le feedback Ignorer le feedback
* . attestée en 2020 par Wiesniewski, Ziérer et Hattie, puis en 2023 par Mandouit et Hattie.

** . cela ne concerne pas que les feedbacks négatifs!
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Le feedback et ses effets indésirables w

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 fje
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'etais 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 premiere 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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Le risque de l'illusion d’efficacité des feedbacks

Méta-analyse (2020) : Effet global
massif du feedback élaboré (d=0.99).
Cependant, la variance est extréme.

Feedback Bullet

v

Trajectoire 1 (Effet Positif) :
L'éleve décode l'information,
pergoit le soutien, corrige le tir.

Trajectoire 2 (Effet Nul) :

Linformation est ignorée ou incomprise
face a une tache trop complexe

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.
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L’efficacité des feedbacks : des
balises nécessaires, mais
03 a insuffisantes
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. . . . , «
Des principes au service de « bonnes pratiques » : le paramétrage ‘
de l'information

But » Les feedbacks doivent comporter une haute

Réduire I'écart entre le niveau de compréhension/la performance courrant.e et |'objectif visé « Valeu r InfO I’matlve » (Hattle & Tlmpeﬂey
H

] 2007; Wisniewski et al., 2020) :

it et dutipes » Informations sur la qualité de la réalisation de la

¢ Augmentation de |'effort et emploi de stratégies plus efficaces OU tache :

¢ Abandon, diminution ou réduction des objectifs !

Les enseignants > H AN A

* Proposition de challenges appropriés et d'objectifs spécifiques > lnformatl_ons ASUF les Strategles employees pour

» Accompagnement des étudiants dans I'atteinte de ces objectifs & l'aide de stratégies accompllr la tdche ;

d'apprentissage efficaces et de feedbacks

l » Informations sur la maniére de réguler Ia
mobilisation de ces stratégies.

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

IChaque question opére a quatre niveaux: I

}
| | } l

Niveau de la Niveau des Niveau de Niveau
tache traitement I"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 tache actions
Hattie & Timperley (2007)
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Des principes au service de « bonnes pratiques » : le paramétrage

de 'information

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)...

¥
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Un simple exemple relatif a la remise d’un rapport sur le recyclage

Feedback

Ce rapport ne convaincrait
probablement pas un lecteur qui
ne serait pas déja d'accord avec
le recyclage. Je voudrais en
savoir plus sur les effets sur
I'environnement et le codt du
recyclage.

Types de focale, de comparaison, de fonction et de valence

Focale : tache, processus

Comparaison : critériée

Fonction : descriptive (identification des lacunes selon des critéres et
suggestion d’améliorations)

Valence : critique constructive

Ton rapport était le plus court du

groupe. Tu n'en as pas dit assez.

Focale : tadche, processus, personne
Comparaison : normative

Fonction : jugement

Valence : négative

Brookhart (20208, pp. 27-28)

¥
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. . . . ag s |
Des principes au service de « bonnes pratiques » : les conditions v

pédagogiques

Teacher sets task
(goals/criteria/standards)

Self-regulatory processe:
cognition, motivation & behaviour)

External Feedback Externally
(teacher/peers/employers) observable
outcomes

-~

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

2. Facilitate self-assessment

3. Deliver high quality feedback information

4. Encourage teacher and peer dialogue

5. Encourage positive motivation and self-esteem

6. Provide opportunities to close the gap

7. Use feedback to improve teaching

v

» Selon Nicol et Macfarlane-Dick (2006), donner un
feedback centré sur [|'apprentissage passe par
I'application de 7 principes :

1.

2.

NOo g hrow

Définir des criteres pour clarifier les exigences
attendues ;

Utiliser des stratégies pour améliorer la prise en
compte du feedback par les étudiants (timing,
opportunités) ;

Délivrer une information de qualité ;

Soutenir la motivation des étudiants ;
Comprendre le feedback comme un dialogue ;
Donner 'occasion a I'étudiant de s’autoévaluer ;
Réguler son enseignement a I'aide du feedback.

» Sur le plan réflexif, il peut étre utile de se demander :

>

Est-ce que japplique ces conseils, en tout ou partie?

» Dans mon contexte professionnel, lesquels

m’apparaissent prioritaires?

=16



Une composante sous-estimée

» Une série de référents ou comparateurs sont
potentiellement mobilisés par les étudiants en
vue de générer un feedback interne (Nicol,
2020; Nicol et al., 2014).

- Tous ne font pas partie des environnements
d’apprentissage proposés par les enseignants ;

» Un enjeu pédagogique consiste a rendre formelles
et explicites ces comparaisons.

le feedback interne

v
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Une composante sous-estimée : le feedback interne u

» Une progression dans I« obsolescence
programmée » des feedbacks externes :

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

« Désétayage progressif : '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.

f—
o
=
=
[}
>
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[}
——
=
o
=
I}
L5}
=
=

The Feedback Scaffolding Curve

Auto-feed-back

Le Point de Bascule}

Feed-back Externe

Progression de |'apprentissage
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Aujourd’hui encore, I’'on dresse le constat récurrent de I'efficacité w
toute relative des feedbacks

» 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,
2001; Beaumont et al., 2011; Carless, 2006, 2011, 2015).

» Une possible explication liée a la recherche :
»  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).

- Conséquence principale :
»  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; Varlander, 2008).

=19
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Intérét croissant pour la « réponse » des étudiants aux feedbacks

Caractéristiques du
feedback

-

Caractéristiques des Réponse Action potentielle Contexte
étudiants T

Student: Response:

Feedback Ability o Affective
Prior success - Discreet

General emotions

receptivity of ¢ Cognitive
Level of performance T ! Depth of
Timeliness 5 A i
Accuracy Expectation s processing

Tone for feedback
Focus

Level of detail

Congruency with

expectations

Comprehensibility

Modele Feedback-Student Interaction (Lipnevich, Berg & Smith, 2016)
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« 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

La Student Feedback Literacy pour
favoriser ’'engagement des
04 = etudiants

<




1

« Le probleme fondamental réside moins dans la qualité des feedbacks que

dans I'hypothese selon laquelle le fait de simplement dire les choses, méme
de fagon détaillée, constitue la voie la plus approprieée pour améliorer un
apprentissage complexe. Apprendre en étant simplement informé est une
stratégie douteuse car les conditions pour que ces commentaires soient
intégres dans le travail de I'étudiant (en vue d'un travail futur) sont rarement
remplies. »

Sadler, 2010, p.539, notre traduction




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
pour mieux comprendre I'activité de I'apprenant (Sadler, 2010).

» 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 dun « 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

stratégies d’apprentissage » (traduit de Carless & Boud, 2018, p.
1316).

- 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.

u
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Le processus de feedback compris comme un ensemble de
connaissances et d’aptitudes
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Le processus de feedback compris comme un ensemble de
connaissances et d’aptitudes

e

Compréhension
du feedback

— | Etablissement | —>
de jugements

$ d

Gestion des
affects

Engagement d’action(s)

Modele Student Feedback Literacy (Carless & Boud, 2018)

v
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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 Iles
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 differents 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
« menagants » a laide de stratégies de régulation émotionnelle
fonctionnelles.

¥
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05 a Pour conclure...




A retenir...

Les feedbacks servent la (I’auto)régulation de I'apprentissage
de I'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 regus mais
véritablement « traités » par les apprenants (attente,
réception, interprétation, utilisation) ;

Il importe de développer une certaine aptitude a traiter les
feedbacks chez les étudiants ;

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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Merci et bonne continuation!
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La dynamique de réponse aux feedbacks chez les étudiants-

stagiaires

Antécédents

Dispositions personnelles (par exemple :

La tache et ses caractéristiques (par exemple :

Traitement

Prise d’attitude
et décision

»  objectifs, setiment d'efficacité personnelle, <
attentes de résultats, etc.)

Négatif (surtout s'il est global, en présence
d'autres personnes, sans suggestion
d'amélioration).

‘,.—-"'

D'accord avec le feedback (inapte,

progrés impossible : évitement,
maladresse) /

Sentiments de colére, ™

Estime de soi réduite . N .
d'impuissance, de fatalisme

Implications
motivationnelles et
comportementales

Autoprotection

Le feedback dans un contexte
particulier

l

Etat émotionnel
[
v
Régulation émotionnelle et/ou
analyse cognitive

A

v
Désaccord avec le feedback
(considéré comme non pertinent :
progrés possibles mais pas de
suggestions pour y parvenir)

l

Estime de soi temporairement
protégée

Motivation réduite/augmentée et/ou
modifiée
4

A 4

enjeux élevés/faibles, niveau de difficulté, etc.)

Positif (surtout s'il est basé sur des critéres).
Mais aussi négatif; critique, mais bienveillant
et avec des suggestions d'amélioration.
Possibilité de dialogue.

T

D'accord avec le feedback

(compétent : mise en ceuvre de pistes
\ de progrés)

«—_ Détermination a prouver le Estime de soi renforcée
contraire

S Apprentissage autorégulé

Amotivation - Motivation extrinséque (régulation externe/régulation introjectée/régulation par identification/régulation par intégration) - Motivation intrinséque

A Y



