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Matthieu HAUSMAN 
Dominique VERPOORTEN 

Pascal DETROZ 

QUELLE PLACE POUR LES ÉMOTIONS 
DES ÉTUDIANTS 

LORSQU’ILS REÇOIVENT 
DES FEEDBACKS À L’UNIVERSITÉ ? 

ENTAME D’UNE RECHERCHE PAR THÉORISATION ANCRÉE 
 
 
Résumé : Depuis une dizaine d’années, la littérature scientifique spécialisée dans le 

champ des feedbacks semble avoir amorcé un virage important. Le feedback, longtemps 
considéré uniquement comme un produit, réalisé et transmis par un enseignant à un étu-
diant, est à présent davantage envisagé comme un processus, dans lequel ce dernier est ac-
tivement impliqué. Par ailleurs, de plus en plus de recherches attestent de l’importance des 
émotions en situation d’apprentissage. Ce contexte nous a conduits à tenter de mieux saisir 
la façon dont les émotions interviennent ainsi que leurs effets, dans les situations de feed-
backs vécues par les étudiants à l’université. Dans ce but, nous avons entamé une recherche 
par théorisation ancrée. À ce stade initial de la recherche, nous sommes en mesure de par-
tager nos premiers résultats et les orientations qu’ils donnent à la suite de notre étude. 

Mots-clefs : apprentissage, litéracie, feedback, émotions, régulation. 

INTRODUCTION 
Le concept de feedback est bien connu en pédagogie universitaire, de nom-

breux travaux ont été réalisés sur les bonnes pratiques de feedback, sur leur impor-
tance pour la régulation des apprentissages ou la métacognition notamment. Ce-
pendant, depuis quelques années, il semble qu’un virage ait été amorcé dans la 
manière de comprendre les feedbacks en contexte académique. En effet, les feed-
backs sont aujourd’hui davantage compris comme un processus complexe, que 
comme un produit qui serait simplement transmis en tant qu’information de ré-
troaction à un étudiant. Si la littérature s’est longuement penchée sur les condi-
tions d’efficacité de cette transmission (Brookhart, 2008 ; Hattie & Timperley, 
2007 ; Shute, 2008), elle aborde actuellement des questions plus liées aux disposi-
tions et aux stratégies grâce auxquelles un étudiant va recevoir et intégrer un feed-
back, afin d’en faire un usage pertinent et constructif pour ses apprentissages 
(Winstone & Carless, 2020). Cette nouvelle orientation des travaux relatifs aux 
feedbacks s’inscrit dans la définition d’un nouveau paradigme en la matière (Hen-
derson et al., 2019), qui a pour principal intérêt de mettre en évidence le rôle de 
l’étudiant dans ce processus. 

Dans cette nouvelle conception du feedback, le modèle Student Feedback 
Literacy de Carless et Boud (2018) postule la coexistence de plusieurs aptitudes, 
propres aux étudiants, leur permettant de faire un usage pertinent des feedbacks, 
parmi lesquelles une certaine gestion des affects. Derrière ce terme relativement 
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vague, il est bien entendu question d’un phénomène non moins complexe que ce-
lui du traitement d’un feedback en lui-même ; à savoir la gestion des épisodes 
émotionnels, qui sont susceptibles d’être déclenchés à cette occasion. Dans le mo-
dèle cité supra, la gestion des affects consiste essentiellement à éviter les réactions 
défensives et les émotions négatives associées, sans donner guère plus d’indica-
tions sur la manière de procéder. C’est pour nous le symptôme d’une compréhen-
sion insuffisante de la question émotionnelle dans la recherche dédiée aux feed-
backs en pédagogie universitaire. Aussi avons-nous démarré une recherche quali-
tative, à visée compréhensive, afin d’embrasser toute la singularité de la façon 
dont les étudiants vivent la réception et l’interprétation de feedbacks. 

Au moment de rédiger cet article, nous nous situons au début de cette re-
cherche. Néanmoins, la méthodologie mobilisée nous a permis d’obtenir quelques 
résultats provisoires qui doivent orienter la suite de notre étude. 

PROBLÉMATIQUE 
Considérant d’une part l’évolution de la compréhension de l’activité de 

l’étudiant dans les situations de feedbacks, dans lesquelles celui-ci occupe à pré-
sent un rôle central, et d’autre part, l’accroissement du nombre de recherches at-
testant de l’importance des émotions dans les contextes d’apprentissage, nous 
nous questionnons sur la façon dont les émotions interviennent dans les situations 
de feedbacks en contexte académique. Quelles émotions apparaissent dans ce con-
texte, à quel moment, avec quels effets, à quel niveau de conscience et avec quelle 
marge de manœuvre pour l’étudiant sont autant de questions que nous soulevons. 

CADRE CONCEPTUEL 
Les feedbacks 
La littérature scientifique consacrée aux feedbacks dans le domaine de 

l’apprentissage n’est pas neuve. Ainsi, plusieurs contributions majeures, telles que 
celles de Ramaprasad (1983) ou de Butler et Winne (1995) par exemple, sont con-
nues depuis plusieurs décennies. Au fil du temps, certaines définitions semblent 
s’être imposées. C’est notamment le cas de celle de Shute (2008), selon qui les 
feedbacks sont « […] les informations communiquées à l’apprenant qui visent à 
modifier sa pensée ou son comportement dans le but d’améliorer l’apprentis-
sage » (traduit de Shute, 2008 : 154). 

Ce type de définitions met généralement en avant la notion de transmission 
d’informations à l’étudiant. Dans cette logique, Hattie et Timperley (2007) ont dé-
terminé, dans un article fondateur, les principales fonctions des feedbacks (Feed-
Up, Feed-back, Feed-forward) et les niveaux sur lesquels portent les feedbacks 
(tâche, processus, régulation, personne). 

Cette approche a vu apparaître quantité d’articles et d’ouvrages fourmillant 
de recommandations destinées à l’élaboration de feedbacks efficaces (Brookhart, 
2008 ; Nicol & Macfarlane, 2006). Néanmoins, la question de cette efficacité des 
feedbacks a continué à se poser (Bosc-Miné, 2014). 

Selon Henderson et ses collègues (2019), une compréhension nouvelle des 
feedbacks s’est progressivement développée à partir des travaux de Sadler (2010) 
et de Nicol (2010) notamment, qui ont marqué un virage important dans le do-
maine des feedbacks. Dans cette conception, le feedback n’est plus envisagé com-
me un produit, mais comme un processus. L’étudiant prend alors une tout autre 
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dimension dans le sens où il se situe au cœur de ce processus, à travers la manière 
dont il reçoit, traite et exploite le feedback. À ce jour, la littérature scientifique dé-
diée au concept de feedback fait état d’un ancien et d’un nouveau paradigme 
(Henderson et al., 2019 ; Winstone & Carless, 2020). 

Illustrant parfaitement ce nouveau paradigme, Carless et Boud (2018) défi-
nissent le feedback comme « un processus dans lequel les étudiants font sens des 
commentaires et les utilisent pour améliorer leur travail et leurs stratégies d’ap-
prentissage » (traduit de Carless & Boud, 2018 : 1315). À travers cette définition, 
l’on observe bien un déplacement de focale. Alors qu’elle se situait principale-
ment au niveau des informations fournies à l’étudiant dans l’ancien paradigme, 
elle s’est déplacée vers la façon dont l’étudiant va recevoir, intégrer et utiliser ces 
informations, dans le nouveau paradigme. Cette perspective ouvre une voie parti-
culièrement intéressante pour mieux apprécier l’efficacité des feedbacks. À cet 
égard, Bosc-Miné (2014) suggère de s’intéresser, entre autres, au degré d’adéqua-
tion entre la façon dont un étudiant traite un feedback et l’amélioration de ses ap-
prentissages. 

Du nécessaire éclairage du rôle des émotions 
chez l’étudiant en situation de feedback 
S’inscrivant dans le nouveau paradigme des feedbacks, le modèle Student 

Feedback Literacy de Carless et Boud (2018) propose trois aptitudes constitutives 
de la litéracie des étudiants dans ce domaine ; il s’agit 1) de la compréhension du 
feedback, de son utilité, de sa fonction, de sa construction, etc., 2) de la capacité à 
poser un jugement évaluatif sur la qualité de la performance ou de la tâche réali-
sée, en mobilisant les critères utiles à cet effet et enfin, 3) de la capacité à gérer ses 
affects. La combinaison de ces trois aptitudes doit permettre aux étudiants d’opti-
miser l’utilisation concrète du feedback pour le réinvestir dans des actions visant à 
améliorer leurs apprentissages. Progressivement, ils développent une certaine au-
tonomie dans la production de feedbacks internes et/ou la recherche de feedbacks 
externes, en vue de renforcer l’autorégulation de leurs stratégies d’apprentissage. 

Parmi ces aptitudes, la gestion des affects apparaît particulièrement peu dé-
veloppée. En effet, Carless et Boud (2018) recommandent essentiellement d’éviter 
les réactions défensives – susceptibles d’engendrer des émotions négatives, esti-
mées néfastes pour l’usage des feedbacks – sans vraiment fournir de pistes pour ce 
faire. À nos yeux, cette proposition atteste de réelles limites quant à la compréhen-
sion du rôle des émotions dans le traitement des feedbacks. Cela s’ajoute au cons-
tat de Rowe (2017), qui a pointé un certain manque de clarté quant au concept 
d’émotion dans la recherche sur le feedback. Selon elle, « […] les émotions sont 
reconnues comme difficiles à conceptualiser, avec des termes comme émotion, af-
fect, humeur, sentiment, souvent utilisés de façon interchangeable et variable dans 
la littérature » (traduit de Rowe, 2017 : 161). Il apparaît donc nécessaire de bien 
comprendre ce que sont les émotions afin de pouvoir apprécier leur rôle dans les 
situations de feedbacks vécues par les étudiants. 

Les émotions 
L’approche multicomponentielle des émotions fait actuellement consensus 

dans le champ de la psychologie des émotions (Sander & Scherer, 2019). Dans ce 
cadre, l’émotion est « un ensemble de variations épisodiques dans plusieurs com-
posantes de l’organisme en réponse à des événements évalués comme importants 
pour l’organisme » (Sander & Scherer, 2019 : 10). 

Ainsi, plutôt que de parler d’émotion en tant qu’entité unique, il est plus 
juste de parler de processus émotionnel (Philippot, 2007), ou d’un système (Mi-

©
 A

ss
oc

ia
tio

n 
po

ur
 la

 R
ec

he
rc

he
 e

n 
É

du
ca

tio
n 

| T
él

éc
ha

rg
é 

le
 2

4/
11

/2
02

2 
su

r 
w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 v

ia
 U

ni
ve

rs
ité

 d
u 

Q
ué

be
c 

à 
M

on
tr

éa
l (

IP
: 1

32
.2

08
.1

.8
)©

 A
ssociation pour la R

echerche en É
ducation | T

éléchargé le 24/11/2022 sur w
w

w
.cairn.info via U

niversité du Q
uébec à M

ontréal (IP
: 132.208.1.8)



M. HAUSMAN, D. VERPOORTEN & P. DETROZ 

40 

kolajczak, 2014) dans lequel différentes composantes interagissent entre elles de 
façon coordonnée et itérative. Scherer (1984, 2001 cités dans Grandjean & Sche-
rer, 2019) a établi que cinq composantes s’influencent mutuellement au sein de ce 
système. Il s’agit 1) de l’évaluation cognitive de l’événement déclencheur, 2) de la 
réponse psychophysiologique, 3) de l’expression motrice, 4) de la tendance à 
l’action et 5) du sentiment subjectif. Dans la théorie de Scherer, l’évaluation co-
gnitive (appraisal) revêt une importance capitale, car elle est à l’origine du pro-
cessus émotionnel et explique en outre la différenciation émotionnelle (Sander & 
Scherer, 2019), c’est-à-dire le fait que les individus ne réagissent pas tous de la 
même manière à des événements similaires. Scherer a également identifié les cri-
tères sur lesquels s’appuie l’évaluation cognitive. Il s’agit de la pertinence, de 
l’implication, du potentiel de maitrise et de la signification normative de l’événe-
ment considéré (Grandjean & Scherer, 2019). Soulignant la subjectivité de ce pro-
cessus, Philippot (2007: 24) considère que les différentes combinaisons possibles 
des dimensions impliquées dans l’évaluation cognitive permettent d’envisager 
l’existence d’une « […] gamme subtile et quasi infinie d’émotions. » 

Les émotions remplissent plusieurs fonctions importantes : source d’infor-
mation sur le rapport des individus à leur environnement, facilitateur de l’action, 
support à la décision, et enfin, outil indispensable à l’adaptation des individus aux 
circonstances de la vie (Mikolajczak, 2014). Le caractère adaptatif des émotions 
est particulièrement important dans le sens où il nous permet de faire face adéqua-
tement aux événements auxquels nous sommes confrontés. Il peut néanmoins arri-
ver que ce caractère adaptatif soit insuffisant, et que nos émotions, alors dysfonc-
tionnelles (ex. : trop intenses), constituent des obstacles à l’atteinte de nos buts, ou 
à notre adaptation aux exigences du contexte dans lequel nous nous trouvons. 
Dans ce cas, il est important de pouvoir réguler ses émotions. 

La régulation émotionnelle fait partie d’un ensemble de compétences émo-
tionnelles. D’après Mikolajczak (2014 : 7), « les compétences émotionnelles […] 
réfèrent aux différences dans la manière dont les individus identifient, expriment, 
comprennent, utilisent et régulent leurs émotions et celles d’autrui. » Parmi ces 
cinq compétences, la régulation émotionnelle (Philippot, 2007) semble progressi-
vement s’imposer comme une composante majeure de la gestion des émotions 
dans les contextes d’apprentissage (Fischer, Romainville & Philippot, 2020). 
Gross (2008, cité dans Reeve, 2017 : 384) définit la régulation émotionnelle com-
me « […] la manière dont nous essayons d’influencer les émotions que nous res-
sentons, le moment auquel nous les ressentons, et la manière dont nous vivons et 
exprimons ces émotions ». À cet effet, une large gamme de stratégies de régulation 
émotionnelle peut être déployée par les individus (Mikolajczak, 2014). 

MÉTHODOLOGIE 
Afin de saisir au mieux la manière dont interviennent les émotions des étu-

diants lorsqu’ils reçoivent et interprètent un feedback en contexte académique, 
nous avons fait le choix d’une méthode de recherche par théorisation ancrée. Cette 
méthode de recherche qualitative consiste à élaborer une compréhension fine d’un 
phénomène, à partir du vécu de ses acteurs, en menant de front et de façon itéra-
tive les étapes – généralement successives – de problématisation, de collecte, 
d’analyse et de rédaction (Lejeune, 2014). 

En premier lieu, nous avons entamé la rédaction d’un journal de bord, qui 
nous accompagnera tout au long de notre étude. Nous y avons défini la probléma-
tique de recherche. Nous avons ensuite créé un guide d’entretien ayant pour but de 
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nous orienter vers les dimensions que nous avons estimées pertinentes à explorer 
lors de l’entretien avec l’informateur (différents types de feedbacks reçus, con-
textes et enjeux associés, ressenti des étudiants, réactions perçues aux niveaux 
psychologique, motivationnel, physiologique, stratégies mises en œuvre par l’étu-
diant pour gérer les émotions ressenties in situ et consécutivement aux épisodes 
évoqués). 

Suite à cela, nous avons réalisé un premier entretien semi-structuré d’envi-
ron une heure avec un étudiant de 1re année de master au sein de notre institution. 
Cet étudiant était le premier à avoir répondu favorablement à notre invitation à 
participer à cette étude. Nous avons ensuite retranscrit l’enregistrement de l’entre-
tien dans un document de vingt pages, avant de passer à l’analyse des verbatims 
ainsi obtenus. 

Conformément à la trame établie par Lejeune (2014), cette analyse a été 
menée en procédant à une phase d’étiquetage, puis d’identification de plusieurs 
propriétés pertinentes en regard de la problématique, qui ont ensuite été articulées 
afin d’établir une première compréhension structurée du phénomène exploré. 

Le présent article s’appuie sur les résultats obtenus à ce stade de l’analyse. 
Notre recherche étant appelée à se poursuivre, il s’agit bien entendu de résultats 
provisoires. 

RÉSULTATS 
En premier lieu, il apparaît que les feedbacks génèrent effectivement des 

émotions chez l’étudiant. Selon la valence du feedback (résultat positif ou négatif) 
et les attentes de l’étudiant, ces émotions sont agréables ou désagréables, de forte 
ou de faible intensité. 

Les feedbacks évoqués par l’étudiant faisaient essentiellement référence à 
des épreuves d’évaluation sommative (enjeu fort). Ces feedbacks semblaient 
mieux mémorisés que les circonstances qui entouraient leur prise de connaissance. 
Cela suggère que le feedback, évalué cognitivement, est bien le déclencheur d’un 
épisode émotionnel et que cet épisode laisse une empreinte forte dans la mémoire 
de l’étudiant. 

L’étudiant a expliqué générer des attentes de feedbacks avant la réception 
de feedbacks externes. Le feedback externe, en confirmant ou en infirmant l’atten-
te de feedback (ou feedback interne), génère une émotion d’intensité variable sui-
vant l’écart constaté entre les deux (intensité faible si écart faible et inversement). 
Par ailleurs, la congruence entre les attentes de feedback et le feedback formel in-
fluence également la nature agréable ou désagréable de l’émotion ressentie. 

L’interprétation du feedback par l’étudiant au moment de l’évaluation co-
gnitive conditionne les réponses émotionnelles. Ainsi, un feedback qui ne portait 
pas sur la « personne » de l’étudiant a tout de même été interprété comme tel par 
celui-ci. Indirectement, le feedback semblait remettre en question une part de lui-
même et a engendré une réponse émotionnelle plus intense. 

Un feedback peut, selon les informations qu’il contient et leur agencement, 
générer un mix d’émotions chez l’étudiant (ex. : joie, espoir et déception), qui 
émergent au cours de multiples itérations de la phase d’évaluation cognitive, au 
fur et à mesure que l’étudiant prend connaissance du feedback reçu. 

L’étudiant possède des compétences émotionnelles qui lui permettent no-
tamment d’identifier, de comprendre, d’exprimer et de réguler ses émotions. Tou-
tefois, certaines stratégies de régulation émotionnelle sont inconscientes et auto-
matisées, ce qui peut occasionner le déploiement de stratégies dysfonctionnelles. 
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La régulation émotionnelle est davantage conscientisée lorsque l’étudiant 
génère des feedbacks internes sur le déroulement d’une tâche que quand il ne le 
fait pas. L’étudiant mène de rapides évaluations à divers moments d’une tâche et 
celles-ci modulent le cas échéant les émotions qu’il ressent. 

La réception d’un feedback de valence négative, associé à de forts enjeux, 
est difficilement vécue par l’étudiant, surtout s’il infirme une attente de feedback 
positif. Émerge alors une émotion désagréable (ex. : tristesse), de forte intensité, 
nécessitant le déploiement d’une stratégie de régulation émotionnelle. Dans un tel 
contexte, une stratégie dysfonctionnelle (ex. : rumination) peut être déployée par 
l’étudiant avant une stratégie plus fonctionnelle (ex. : réévaluation cognitive). 
L’étudiant peut avoir besoin de temps pour mettre en œuvre ces différentes straté-
gies. 

Les stratégies de régulation émotionnelle privilégiées par l’étudiant lors-
qu’il vit une émotion désagréable suite à un feedback sont l’expression des émo-
tions (ex. : pleurs) et le partage social (ex. : recherche de soutien). Une troisième 
stratégie est la modification de la situation à l’origine de la réponse émotionnelle 
(ex. : modifier le feedback externe à travers un dialogue avec sa source). Plusieurs 
stratégies peuvent être déployées consécutivement afin de reprendre, au moins 
partiellement, le contrôle sur la situation. 

Les feedbacks positifs génèrent des émotions agréables et engagent moins 
de stratégies de régulation émotionnelle chez l’étudiant. Lorsque c’est le cas, 
l’étudiant privilégie l’expression physique et le partage social. 

DISCUSSION ET PERSPECTIVES 
À ce stade, nos premiers résultats rejoignent les principaux apports de la 

littérature scientifique. Tout d’abord, les feedbacks génèrent bien des émotions et 
celles-ci sont généralement cohérentes avec la valence du feedback (Pekrun & 
Perry, 2014). 

Ensuite, l’intégration de la gestion des affects dans le modèle de Carless et 
Boud (2018) semble amplement justifiée. Nos résultats indiquent que celle-ci se 
décline en une série de compétences (Mikolajczak, 2014), parmi lesquelles la ré-
gulation émotionnelle, d’autant plus nécessaire si l’étudiant vit des émotions néga-
tives (Fischer, Romainville & Philippot, 2020). 

Le vécu de l’étudiant indique que les activités cognitives et émotionnelles 
sont fortement intriquées (Sander & Scherer, 2019). L’émergence d’un mix 
d’émotions à partir d’un seul feedback atteste de l’existence d’un rapide mouve-
ment d’aller-retour entre la phase d’évaluation cognitive et celle des réponses 
émotionnelles. 

Toujours selon le vécu de l’étudiant, il semble que le processus de récep-
tion/interprétation de feedback soit influencé par un ensemble de variables que 
nous qualifierons ici de « dispositions personnelles ». Parmi celles-ci, les attentes 
de feedback, les buts poursuivis, les croyances motivationnelles, mais aussi, par 
exemple, le niveau de développement des compétences émotionnelles sont autant 
d’éléments qui donnent à l’évaluation cognitive toute sa subjectivité. 

Afin de resituer le traitement des feedbacks dans une perspective plus large 
– entre la réalisation d’une tâche et la mise en œuvre de stratégies de (auto) régu-
lation des apprentissages – nous avons schématisé ce processus à partir de nos ré-
sultats. Cette schématisation (Figure 1) sert également à structurer notre pensée et 
à mettre en évidence les dimensions qu’il nous faudra approfondir dans la suite de 
notre recherche. 
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Figure 1. Schématisation initiale du rôle des émotions de l'étudiant lors de la récep-

tion/interprétation de feedbacks académiques. 
 

Les feedbacks soutenant la progression de l’étudiant, nous pouvons consi-
dérer qu’un processus centré sur leur réception et leur interprétation commence 
par une activité ou une performance, pour se clôturer par une action de (auto) ré-
gulation (Allal & Mottier-Lopez, 2007). Ce processus de (auto) régulation prend 
donc racine dans la réalisation d’une action, que l’on peut usuellement qualifier de 
tâche, dont la nature peut varier selon la finalité poursuivie (ex. : apprentissage, 
évaluation). 

Une fois la tâche réalisée, il est possible pour l’étudiant de générer une pré-
diction de résultat, que l’on peut qualifier de feedback interne (informel) et/ou de 
recevoir un feedback externe (formel). 

Arrive ensuite l’étape du processus de réception/interprétation du feed-
back. Dans celle-ci, les dispositions personnelles de l’étudiant vont entrer en ac-
tion, conférant à l’évaluation cognitive son caractère subjectif. Ces dispositions 
personnelles donnent à l’étudiant toute sa singularité. Les buts poursuivis, le sen-
timent de compétence, les croyances motivationnelles, les attentes de feedbacks, 
mais également son humeur ou tout autre élément particulier de sa vie privée sont 
a priori susceptibles d’intégrer ces dispositions. 

Ces dispositions vont donc influencer l’évaluation cognitive. Sur le plan 
cognitif, le feedback est d’abord compris au sens informationnel. Cette informa-
tion est ensuite évaluée sur le plan émotionnel sur base des critères de Scherer 
(Grandjean & Scherer, 2019). 

Consécutivement, les réponses émotionnelles apparaissent et se synchroni-
sent, produisant notamment un sentiment subjectif conscientisé, qui se manifestera 
avec plus ou moins d’intensité. 

Au terme de cette étape de réception/interprétation, l’étudiant adopte une 
certaine attitude vis-à-vis du feedback évalué. Cette étape souligne le rôle adapta-
tif (Mikolajczak, 2014 ; Philippot, 2007) que jouent nos émotions. L’attitude (Mi-
chelik, 2008) concrétise de façon conscientisée la préparation à l’action de l’étu-
diant, opérant ainsi la jonction entre le traitement du feedback et son utilisation, à 
travers la mise en œuvre de stratégies de (auto-)régulation. Si son attitude est fa-
vorable à l’utilisation du feedback, l’étudiant pourra (auto-)réguler les stratégies 
d’apprentissage engagées dans la tâche initiale. Si ce n’est pas le cas, il pourra au 
préalable mettre en œuvre une stratégie de régulation émotionnelle (Mikolajczak, 
2014). 

La (auto-)régulation des stratégies d’apprentissage constitue la dernière 
étape de notre schématisation. Elle consiste à conforter l’étudiant dans le choix de 
stratégies mobilisées précédemment ou à définir et mettre en œuvre de nouvelles 
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stratégies d’apprentissage en prévision de tâches analogues, auxquelles il sera con-
fronté ultérieurement (régulation proactive ; Allal & Mottier-Lopez, 2007), ou en-
core à modifier les objectifs visés. 

La présente recherche se situe encore à un stade initial dans son déroule-
ment. Cependant, les résultats obtenus suite au premier entretien mené dans le 
cadre de la méthode par théorisation ancrée (Lejeune, 2014) nous ont permis de 
proposer une première itération du processus de recherche. 

En resituant ces résultats dans une visée plus large, nous avons mis en évi-
dence plusieurs dimensions constitutives du processus de traitement cognitivo-
émotionnel des feedbacks, en vue de permettre à l’étudiant de (auto) réguler ses 
stratégies d’apprentissage. Ces dimensions devront être questionnées à travers de 
futurs entretiens. Nous chercherons ainsi à comprendre plus finement comment les 
étudiants vivent les situations de feedbacks, notamment selon leurs finalités som-
matives ou formatives. Nous porterons également notre intérêt sur les critères 
d’évaluation mobilisés par les étudiants lors de ces situations singulières. Enfin, 
nous tenterons d’affiner notre compréhension des dispositions personnelles des 
étudiants dans ce processus, notamment en fonction de leur expérience du milieu 
académique et du niveau de développement de leurs compétences émotionnelles. 

 
Matthieu HAUSMAN 

Dominique VERPOORTEN 
Pascal DETROZ 

IFRES 
ULiège 

 
 
What place for students’emotions when they receive feedback at university ? 
 
Abstract : In the last decade, the scientific literature on feedback seems to have 

made a significant shift. Feedback, long considered as a product, produced and transmitted 
by a teacher to a student, is now considered more as a process, in which the latter is actively 
involved. Moreover, a growing body of research attests to the significance of emotions in 
learning situations. This context led us to try to better understand the way emotions inter-
vene and their effects in feedback situations experienced by students at university. To this 
end, we initiated a grounded theory research. At this early stage of the research, we are in a 
position to share our initial findings and the directions they provide for the next steps in our 
study. 

Keywords : learning, feedback, literacy, emotions, regulation. 
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