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Résumé 
 

Cet article rend compte d’une revue de la littérature sur la rétroaction par les pairs au regard des 
conditions qui optimisent et celles qui réduisent son apport à l’apprentissage des étudiantes et des 
étudiants, qu’iels soient émetteur·trices ou récepteur·trices d’une rétroaction. Les cadres 
conceptuels adoptés pour cette forme de participation de l’étudiant·e ainsi que les effets repérés 
sont présentés. Les conditions retracées sont regroupées sous trois composantes de l’activité de 
rétroaction par les pairs, soit l’intervention de l’enseignante ou de l’enseignant, les interactions 
entre pairs et la réflexion dans l’action et sur l’action au sein de la classe. Elles forment le cadre 
pratique de l’activité de rétroaction par les pairs en contexte de classe, incluant les cours à distance. 
Ce cadre pratique propose ainsi une façon de faire et des éléments à prendre en compte lorsque 
l’on veut engager les apprenantes et les apprenants de différents niveaux dans cette activité. Au 
terme, cette revue de la littérature permet de mieux comprendre les apports d’une activité de 
rétroaction par les pairs réussie, tant pour les étudiant·es qui y participent que pour l’enseignant·e 
qui les accompagne. 
 

Mots clés : apprentissage par les pairs, rétroaction par les pairs, évaluation par les pairs, 
notation par les pairs  
 
 

Abstract 
 

This article reports on a review of the literature on peer feedback regarding the conditions that 
optimize and those that reduce its contribution to student learning, whether the student is the sender 
or receiver of feedback. The conceptual frameworks adopted for this form of student participation 
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and identified effects are presented. The conditions outlined are grouped under three components 
of the peer feedback activity: teacher intervention, peer interaction, and reflection in and on action 
within the classroom. They form the practical framework for peer feedback activity in a classroom 
context, including distance education courses. This practical framework thus suggests ways of 
doing things and elements to consider when engaging learners of different levels in this activity. 
In the end, this literature review provides a better understanding of the contributions of a successful 
peer feedback activity, both for the students who participate and for the teacher who accompanies 
them. 
 

Keywords: peer learning, peer feedback, peer evaluation, peer feedback training, peer 
assessment. 
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Selon l’Unesco (2020), la pandémie de la Covid-19 intensifie certaines fissures et incongruités des 
systèmes éducatifs, tout en présentant de nouvelles opportunités pour améliorer l’école (pratiques 
pédagogiques plus interactives et autonomisées, utilisation d’applications informatisées, 
apprentissages plus authentiques). Il va sans dire que cette pandémie a entraîné, à des fins de 
continuité pédagogique, des modifications de pratiques au sein des systèmes éducatifs. Celles-ci 
ont soulevé des inquiétudes pour les un·es et des espoirs de changement pour d’autres. Par 
exemple, les enseignantes et les enseignants ont été tenus de revoir leurs planifications 
d’enseignement afin de contrer certaines pertes curriculaires dues à la mise en place rapide de 
mesures sanitaires (distanciation, port du masque, lavage de mains, va-et-vient entre 
l’enseignement en ligne et en présentiel, etc.). Plusieurs parents se sont inquiété·es1 de 
l’engagement de leur(s) jeunes(s) dans leurs apprentissages suite à la mise en place de ces mesures 
sanitaires et de l’isolement imposés (Balica, 2020 ; OCEC, 2020 ; Russo et al., 2020). Les 
inégalités existantes vécus par les jeunes rendent plus cruciales encore les mesures à déployer pour 
y pallier (Whitley et al., 2021)2. C’est dire que la situation pandémique a favorisé le recours à des 
pratiques moins répandues, soutenues ou non par des plateformes numériques.  

La rétroaction par les pairs est l’une de ces pratiques en raison de son caractère utile et aisé 
à mettre en place, et ce tant pour des étudiant·es de la maternelle que pour ceux des cycles 
supérieurs (Schell et Butler, 2018). Les chercheur·euses s’y intéresssent vu ses avantages pour le 
développement des jeunes et, notamment, l’apprentissage des étudiantes et des étudiants3 (Charles 
et al., 2019 ; Ge, 2019 ; Huisman et al., 2018 ; Lee et al., 2021 ; Sanchez-Marti et al., 2019). La 
participation des étudiant·es à l’apprentissage de leurs pairs a donné lieu, selon Double et al. 
(2020), à un nombre croissant de recherches scientifiques au cours des trente dernières années, 
dont 75 % dans la dernière décennie.  

La rétroaction par les pairs se pratique dans divers contextes de classe et son apport dépend 
des conditions mises en place. Le présent article vise à fournir un éclairage à la fois normatif et 
empirique sur cette activité. Il présente d’abord un cadre de référence qui assoit celle-ci sur deux 
construits, celui d’agentivité et celui d’échafaudage (ou étayage), et la méthodologie utilisée pour 
recenser la littérature scientifique. Les résultats abordent l’efficacité de la rétroaction par les pairs 
en discutant des conditions qui optimisent, ou diminuent, l’apport de cette activité à l’apprentissage 
des étudiant·es. La discussion de ces résultats suit et l’article se termine par une conclusion qui 
rappelle les résultats de l’article et en pointe les limites tout en indiquant des pistes de recherche 
afin de les dépasser.  

Cadre de référence 
 

La rétroaction par les pairs ne manque pas de fondements théoriques. Pensons aux travaux 
pionniers de Piaget et de Vygotsky et aux nombreux chercheur·euses qui, par la suite, ont élaboré 
des théories développementales, sociocognitives, historicoculturelles, socioculturelles et 
socioconstructivistes qui reconnaissent l’importance de l’interaction sociale et du contexte dans 
l’apprentissage (par ex., Bandura, 1986; Bruner, 1978, 1996; Cole et Engeström, 1993; Wertsch, 
1997), notamment le rôle médiateur des pairs dans le développement ou l’apprentissage des 

 
1 Cet article applique les règles épicènes propres à la série Participation, persévérance et réussite scolaires. 
2 Soucieux de l’exacerbation des inégalités et des iniquités, le réseau PÉRISCOPE conduit, depuis le printemps 2020 

des séries de panels en série sur cette thématique. Ces panels sont accessibles au lien suivant :  
https://periscope-r.quebec/page/1638687922331-les-panels-en-reseau  

3 Entendre aussi élève(s) tout au long de cet article. De même, le terme enseignant·es inclut des instructeur·trices ou 
autre intervenant·es. 

https://periscope-r.quebec/page/1638687922331-les-panels-en-reseau
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étudiant·es (Rogoff, 1990). D’autres chercheur·euses ont suggéré des voies d’actualisation du 
potentiel médiateur des pairs à divers plans pratiques (par ex., Chi et al., 2001; Palinscar et Brown, 
1984; Topping, 1998; Villamil et de Guerrero, 2006).  

Ce potentiel médiateur des pairs est ici conceptualisé en faisant référence à deux construits 
relativement récents, celui d’agentivité (agency) et celui d’échafaudage entre pairs (peer 
scaffolding). Bandura (1997) définit l’agentivité comme le « pouvoir d’initier des actions à des 
fins données » (p. 3). Sa théorie agentique du développement, de l’adaptation et du changement 
rejette la dualité entre l’agentivité et le système social à l’intérieur duquel évolue l’individu 
(Bandura, 2006). Toutefois, comme le souligne Greeno (2006), l’agentivité n’est pas une 
caractéristique que l’on peut reconnaitre à certain·es étudiant·es sur un plan continu, ce qui 
permettrait alors de leur attribuer, par exemple, le rôle de pair-aidant ou de les cibler pour leur 
aptitude à recevoir de la rétroaction de leurs pairs.  

L’agentivité peut concerner un individu, mais aussi un collectif. Dans le tout premier 
numéro de la revue Innover dans la tradition de Vygostky, Engeström et Sannino (2013), après 
avoir rappelé que « l’agentivité est communément définie d’une manière très générale, qui englobe 
presque toutes les formes d’action intentionnelle dont l’être humain est capable », y associent la 
volonté et insistent sur « le potentiel humain de transformer les conditions et les formes de la vie 
collective » (p. 5). L’enseignant·e qui volontairement introduit la rétroaction par les pairs dans la 
dynamique de classe, tout comme les étudiant·es qui s’engagent dans cette activité, la 
transforment. Cela ne va pas sans provoquer certaines tensions qui nécessitent alors d’être 
surmontées (Nadeau-Tremblay et al., 2022). La reconnaissance de l’agentivité des étudiant·es, de 
leur intentionnalité, est à la base de l’activité de l’enseignant·e qui crée des situations 
d’apprentissage qui leur fournit des possibilités de reculer les limites de leur compréhension 
individuelle et collective d’un objet de connaissance. Dans une classe au sein de laquelle émerge 
une communauté de coélaboration de connaissances, Scardamalia et Bereiter (1991) soulignent 
l’atteinte de niveaux supérieurs d’agentivité chez les étudiant·es.  

Pour Engeström et al. (2022), l’agentivité transformatrice est en quête d’un changement 
positif. Kajamaa et Kumpulainen (2019) soulignent, en référant aux travaux d’Ito et al. (2013), 
Rajala et al. (2013) et Stetsenko (2008), que les approches socioculturelles et historicoculturelles 
définissent l’agentivité transformatrice comme « un processus de transformation et de recadrage 
cognitif mis en évidence par l'initiative et l'engagement des jeunes à transformer le(s) contexte(s) 
de leur activité à des fins personnelles, académiques, professionnelles et/ou civiques » (p. 201)4.  

Code (2020) présente un outil d’évaluation de l’agentivité élaboré à partir de quatre 
constituants, soit l’intentionnalité (Lewis, 1990), la prévoyance (entendre la capacité à anticiper 
les résultats de ses actions autodéterminées; voir Deci et Ryan (2000), l’auto-régulation (Pintrich, 
2000) et l’auto-efficacité (Bandura, 1986). Pour Zimmerman (2000), les étudiant·es peuvent 
participent activement à leur propre processus d'apprentissage sur les plans métacognitif, 
motivationnel et comportemental. Lorsqu’amené·es à juger et à évaluer leurs propres 
connaissances en formulant ou en recevant des rétroactions, les étudiant·es sont susceptibles 
d’activer leurs processus d’autorégulation (Butler et Winne, 1995; Winne, 2010) et de corégulation 
(Hadwin et al., 2010). Er et al. (2021) réfèrent à la corégulation dans leur description d’une 
démarche où les étudiant·es furent invité·es à user de stratégies et/ou d’explications pour combler 
l’écart entre leurs performances actuelles et celles qui étaient souhaitées. Référant à McCaslin et 
Hickey (2001), qui précisent qu’il y a corégulation lorsque deux ou plusieurs pairs coordonnent 

 
4 La plus récente initiative du Knowledge Building International (https://ikit.org/kbi/) porte d’ailleurs comme titre 

« Saving the planet, saving lives ». 

https://ikit.org/kbi/
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leurs processus d’autorégulation, Didonato (2006) rappelle que la corégulation est un dérivé du 
concept d’internalisation de Vygotsky (1962) : « En interagissant avec des personnes mieux 
informées, les individus sont exposés à un certain nombre d'outils sociaux (par exemple, les objets 
culturels, la langue et les institutions sociales) et à des comportements experts qu'ils[elles] peuvent 
ensuite intérioriser » (p. 29).    

L’échafaudage (ou étayage) par les pairs est cet autre construit, dérivé aussi de Vygotsky 
(1978), sur lequel nous fondons la rétroaction par les pairs en tant que voie de transformation d’un 
état présent, qu’il s’agisse, par exemple, de la compréhension par un étudiant·e d’un objet de 
connaissance ou, encore, des rôles dans une classe. Défini à l’origine par Wood et al. (1976) 
comme un « processus qui permet à un enfant ou à un novice de résoudre un problème, d'accomplir 
une tâche ou d'atteindre un objectif qui, sans aide, serait au-delà de ses efforts » (p. 90), ce construit 
est souvent associé au concept de zone de proche développement (ZPD) de Vygotsky (1978). Bien 
que la ZPD soit un concept de nature inachevée (Chaiklin, 2003), le recours à celui-ci est fréquent 
dans les écrits scientifiques de nature historicoculturelle ou socioculturelle. Ainsi, l’échafaudage 
fourni par l’enseignant·e ou des pairs, à l’étudiant·e ou à l’ensemble de la classe, qui « tombe » 
dans la ZPD serait plus efficace (Pea, 2004; Salomon, 1993; Smit et al., 2013), (Fernandez et al., 
2002; Ferreira, 2008; van de Pol et al, 2010). Plus récemment, la méta-analyse de Doo et al. (2020) 
a montré que l’échafaudage qui se produit en cours d’interactions humaines sur une plateforme 
numérique est aussi efficace en enseignement supérieur. Toutefois, dans cette méta-analyse, les 
études sur l’échafaudage par les pairs plutôt que par l’enseignant·e étaient moins nombreuses.  

C’est donc aux recherches sur l’agentivité et à celles sur l’échafaudage par les pairs que 
nous référons principalement pour nous pencher sur les conditions qui optimisent ou réduisent 
l’apport de la rétroaction par les pairs à l’apprentissage des étudiant·es.  

 
Méthodologie 

 
Notre définition opérationnelle de la rétroaction par les pairs en contexte de classe puise à nos deux 
construits de référence, soit une activité qui réunit des étudiant·es, en dyade ou à plusieurs, qui 
exercent leur agentivité en émettant ou en acceptant des propos susceptibles de s’avérer être un 
échafaudage pour celui ou celle qui les reçoit.  

Nous avons réalisé une recension des écrits produits entre 2013 et 2021 sur la rétroaction 
par les pairs, tous âges confondus, avec une priorisation des méta-analyses et des articles parus ces 
quatre dernières années, soit de 2019 à 2021, afin d’obtenir un portrait des plus actuel de l’état de 
la recherche à ce sujet. Les descripteurs employés pour la collecte de données furent rétroaction 
par les pairs, évaluation par les pairs, notation par les pairs5 et rétroaction par les pairs entraînés 
pour la recherche de textes de langue française et peer assessment, peer feedback, peer learning, 
peer feedback training et peer grading pour ceux de langue anglaise. 

Les bases de données recensées furent Corsini Encyclopedia of Psychology, PsyInfo, 
EBSCO et Google scholar, cela pour prendre en compte les textes issus du domaine de l’éducation, 
mais également de la psychologie et de la psychosociologie. Comme autres critères de sélection, 
les textes retenus devaient porter sur le concept de rétroaction par les pairs (ou autres expressions 
synonymes) au regard d’aspects, de moyens, de modalités, de conditions, de mises en œuvre ou de 

 
5 Selon J.-P. Jacquot (2008), l’expression notation par les pairs est plus proche conceptuellement de l’évaluation par 

les pairs, à ce détail près qu’il sous-tend également l’idée de « noter » un·e ou d’autres pairs par le biais d’une donnée 
chiffrée ou qualitative. 
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formes d’opérationnalisation qui optimisent l’apport de l’activité à l’apprentissage d’étudiant·es 
en contexte de classe. Au total, 116 textes ont été sélectionnés. Une fois enlevés les doublons et 
les textes ne souscrivant pas suffisamment aux critères de sélection énoncés ci-haut, un nombre de 
65 écrits a été retenu pour fins d’analyse.  

L’ensemble des données collectées ont été traitées avec l’application Excel en vue 
d’établir, partant des unités de sens repérées, une première analyse catégorielle (cadres conceptuels 
convoqués, effets repérés et cadre pratique dégagé) de même que des statistiques descriptives 
concernant 1) les conditions qui optimisent l’apport de la rétroaction par les pairs et 2) les 
conditions qui diminuent l’apport de la rétroaction par les pairs.  

Résultats 

Nous présentons d’abord ce qui sert de cadres conceptuels aux recherches recensées, puisqu’ils 
nous permettent de fournir un portrait des ancrages théoriques des différentes approches 
mobilisées pour discuter de la rétroaction par les pairs. Puis, nous retraçons succinctement les 
effets rapportés de la rétroaction sur les étudiant·es que nous avons repérés au travers de notre 
revue de la littérature. Par la suite, nous exposons le cadre pratique dégagé pour la mise en œuvre 
de la rétroaction par les pairs. 

Cadres conceptuels convoqués 
La majorité des écrits recensés prennent racines dans les perspectives socioculturelles, 
socioconstructivistes, sociocognivistes, et insèrent la notion de rétroaction par les pairs dans 
différentes approches de l’apprentissage : apprentissage situé (Chong, 2020); apprentissage actif 
(Chi et Wylie, 2014); apprentissage de savoirs tacites (Carless et  Boud, 2018; Carless et Chan, 
2017); « deep approach of learning » (Fillius et al., 2019; Fillius et al., 2018; Gaynor, 2020); 
apprentissage par design (Hwang et al., 2018); apprentissage collaboratif (Yang, 2016) ou 
interactif (Michinov et al., 2020). Selon notre recension, l’interaction sociale est au cœur de la 
rétroaction par les pairs (Kasch et al., 2021; Ge, 2019; Sanchez-Marti et al., 2019; Roy et Michaud, 
2018; Steen-Utheim et Wittek, 2017; van Gennip et al., 2010; Yang, 2016) et celle-ci en appelle à 
des processus constructifs et/ou interactifs (Chi et Wylie, 2014, Michinov et al., 2020; Molloy et 
al., 2020; Yang, 2016).  

Pour définir clairement la notion de rétroaction par les pairs (voir en anglais peer 
assessement ou peer feedback), les auteur·trices font appel à la définition de Topping (1998), et 
dans une moindre mesure à celle de Boud et Molloy (2013), montrant ainsi qu’il y a une certaine 
forme de consensus sur la définition de rétroaction par les pairs. La définition de Topping (1998) 
va comme suit : « L’évaluation par les pairs est un arrangement dans lequel les individus 
considèrent la quantité, le niveau, la valeur, la qualité ou le succès des produits ou résultats 
d’apprentissage de pairs de statut similaire » (Topping, 1998, p. 250). D’autres auteur·trices 
parlent plutôt des notions de peer instruction, tel que définie par Mazur (1997) (Michinov et al., 
2020 ; Schell et Bulter, 2018), ou encore de peer review, tel que définie par Cho et MacArthur 
(2011) (Schunn et al., 2016). 

De plus, la plupart des écrits recensés inscrivent la rétroaction par les pairs dans un contexte 
didactique précis – géométrie (Alqassab et al., 2018), écriture (Cho et MacArthur, 2011 ; Huisman 
et al., 2018 ; Wu et Schunn, 2021), écriture académique (Wichmann et al., 2018), nécessitant alors 
un cadre de référence en particulier – ou bien dans une modalité d’apprentissage spécifique tel 
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l’enseignement en ligne (Kasch et al., 2021 ; Lai et Hwang, 2015 ; Lee et al., 2021 ; van der Berg 
et Cilleassen, 2013).  
 
Effets repérés 
La rétroaction par les pairs augmenterait les capacités réflexives et d’évaluation des étudiant·es 
(Charles et al., 2019 ; Gaynor, 2020 ; Lira-Gonzales, 2021 ; Sanchez-Marti et al., 2019), en plus 
d’accroitre leurs compétences métacognitives (Ge, 2019; Nicol et al., 2014; van Popta et al., 2017; 
van Gennip et al., 2010; Yang, 2016; Zheng et al., 2018). La rétroaction par les pairs favoriserait 
l’interactivité et le développement d’aptitudes collaboratives chez les jeunes (Filius et al., 2018 ; 
Ge, 2019 ; Winstone et al., 2017 ; Yang, 2016). De tels contextes d’entraide contribueraient, en 
outre, à la responsabilisation (Carless et Boud, 2018 ; Taras et al., 2016 ; Zheng et al, 2018) et à la 
confiance en soi (Ion, Cano et Fernández, 2017 ; Van Popta et al., 2017) des participant·es.  

L’activité de rétroaction par les pairs servirait également de mesures de soutien à 
l’enseignement en réduisant la charge de l’enseignant·e (Rico-Jun et al., 2019 ; Wu et Schunn, 
2021 ; Zheng et al., 2018), tout en permettant à cette dernière ou à ce dernier de consigner des 
informations sur la progression d’apprentissage des étudiant·es (Van Blankenstein et al., 2019 ; 
Schell et Butler, 2018). La rétroaction par les pairs peut ainsi offrir des rétroactions intéressantes 
tant pour les pairs que pour l’enseignant·e au regard de ce qui a été compris en termes de 
connaissances et sur les façons dont ces connaissances ont été intégrées par les étudiant·es (Schell 
et Butler, 2018).  

 
Cadre pratique dégagé 
Trois composantes, susceptibles d’être présentes à tout moment (avant, pendant et après), ont été 
repérées concernant l’activité de rétroaction par les pairs. Ces composantes sont l’intervention de 
l’enseignant·e, les interactions entre pairs et la réflexion dans l’action et sur l’action au sein de la 
classe. Celles-ci établissent, afin d’en favoriser un déroulement fructueux, la rétroaction par les 
pairs en tant qu’activité formelle structurée. Ce trio permet d’articuler un cadre pratique pour la 
mise en place de l’activité en contexte de classe. Nous le présentons dans les prochaines sous-
sections, en commençant par la composante Intervention de l’enseignant·e, laquelle sera suivie de 
la composante Interaction entre pairs et, ensuite, de la composante Réflexion dans l’action et sur 
l’action. Ainsi, pour chacune, nous présentons les conditions qui peuvent optimiser ou entraver les 
apprentissages associés à l’activité. 
L’intervention de l’enseignant·e 
Afin d’optimiser l’apport de la rétroaction par les pairs sur les apprentissages, l’enseignant·e peut 
planifier des sessions « d’entraînement » qui servent autant à faire comprendre le pourquoi, qu’à 
outiller sur le comment de la rétroaction par les pairs en tant qu’activité d’apprentissage. À cet 
effet, il s’agit d’abord d’expliciter les objectifs pédagogiques de l’activité (Gaynor, 2020) et son 
utilité en termes de bénéfices pour les étudiant·es lorsqu’iels sont placé·es dans le rôle d’émetteur 
ou dans celui de récepteur (Carless et Boud, 2018 ; Johnson, 2019 ; Kasch et al., 2021). En effet, 
la valeur ou l’utilité perçue de la rétroaction par les pairs par les étudiant·es est susceptible 
d’influencer leur motivation et leur engagement dans la future activité. Recourir à des exemples 
de travaux de rétroaction, à des modélisations ou à des pratiques intégrées qui montrent comment 
dispenser et recevoir adéquatement une rétroaction (Alqassab et al. 2018 ; Kasch et al., 2021 ; van 
Blankenstein et al., 2019) aideront également les étudiant·es. L’utilisation d’exemples fictifs ou 
réels de travaux de rétroaction qui expliquent, par étape, la manière de juger et d’évaluer un 
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problème ou un travail est particulièrement efficace pour des apprenant·es novices puisqu’elle 
réduit la charge cognitive reliée à la mémoire de travail. En effet, il semble que les étudiant·es 
mémorisent plus facilement les tâches d’apprentissage lors d’une rétroaction par les pairs réussie 
(Ge, 2011 ; van Blankenstein et al., 2019).  

Pour favoriser les apports de la rétroaction par les pairs, le processus s’inscrit dans un 
accompagnement par étapes comportant des instructions claires (Gaynor, 2020 ; Yousef et al., 
2015). Selon la matière ou la nature du travail, il peut être judicieux d’offrir une liste de critères 
d’évaluation aux étudiant·es pour chaque tâche (Gaynor, 2020 ; Hwang et al., 2018 ; Lee et al., 
2021 ; Rico-Juan et al., 2019). Dans certains cas, les étudiant·es seront encouragé·es à annoter le 
travail évalué tout au long du processus de rétroaction afin d’accroître le degré de réflexivité de la 
démarche (Filius et al., 2018 ; Gaynor, 2020).  

Comme autres conditions d’optimisation des apports de la rétroaction par les pairs, 
l’enseignant·e a tout intérêt à conscientiser les étudiant·es à l’importance de la qualité de la 
rétroaction (Filius et al., 2019 ; Huisman et al., 2018). Les jeunes peuvent ainsi être invité·es à 
fournir des commentaires constructifs étoffés plutôt que de nombreux commentaires peu ou pas 
réfléchis (Patchan et al., 2016 ; Zong et al., 2021). Il importe ici d’encourager l’étudiant·e à 
expliquer une erreur repérée, à fournir une solution ou des suggestions de correction (Charles et 
al., 2019 ; Gaynor, 2020 ; Gielen et De Wever, 2015 ; Patchan et al., 2016 ; Van Blankenstein et 
al., 2019 ; Wu et Schunn, 2020).  

C’est dire que l’activité de rétroaction par les pairs devient alors l’occasion pour 
l’étudiant·e émetteur·trice de réfléchir et/ou d’approfondir un contenu d’apprentissage et non 
simplement d’émettre la bonne réponse (Filius et al., 2018).  

L’enseignant·e peut aussi organiser l’activité de rétroaction par les pairs de manière à 
favoriser une qualité de dialogue par différents moyens :  

• en formant des équipes d’étudiant·es en fonction de leur zone de proche développement 
(Wu et Schunn, 2021 ; Zong, 2021) ;  

• en valorisant les commentaires constructifs entre pairs (Bader et al. 2019 ; Filius et al., 
2018 ; Ion et al., 2019 ; Schunn et al., 2016 ; Zou et al., 2017 ; Wu et Schunn, 2021), 
notamment grâce au regroupement de plusieurs pairs émetteurs pour un pair récepteur 
(Gaynor, 2020 ; Ge, 2019 ; Van Popta et al., 2017) ; 

• en encourageant les étudiant·es à échanger sur leur compréhension d’une question ou 
d’un problème et à dégager une compréhension partagée (Schell et Butler, 2018) ;  

• en accompagnant l’activité de rétroaction par les pairs d’une grille d’évaluation ou d’un 
guidage du processus par étapes tel que mentionné ci-dessus (Gielen et De 
Wever 2015 ; Rico-Juan et al., 2019 ; Wichmann et al. 2018) ; 

• en donnant la possibilité aux équipes de soumettre leur travail plus d’une fois (Gaynor, 
2020). 

• en aidant des étudiant·es à formuler des rétroactions qui soutiennent davantage la 
confiance et la motivation de leurs pairs (van Blankenstein et al., 2019). 

En revanche, certaines recherches font état de conditions susceptibles d’entraver dès le 
départ la rétroaction par les pairs. Des étudiant·es peuvent s’engager dans de premières 
expériences de rétroaction sans reconnaître leur responsabilité dans la qualité de l’apprentissage 
qui en résultera (Carless et Boud, 2018 ; Winstone et al. 2017). D’autres n’ont pas les compétences 
minimales requises pour fournir des rétroactions de qualité, voire poser des jugements informés 
(Carless et Boud, 2018 ; Double et al., 2020 ; Kasch et al., 2021). Dans certains cas, leurs 
connaissances sont déficitaires ou erronées (Bader et al., 2019 ; Ge, 2019 ; Yang, 2016). Le 
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problème se situe parfois ailleurs, alors que des étudiant·es ne font tout simplement pas confiance 
au jugement de leurs pairs, que ce soit dès les premiers essais ou à la suite de mauvaises 
expériences (Gaynor, 2020 ; Lira-Gonzalez, 2021 ; Wu et Schunn, 2021). Des étudiant·es peuvent 
avoir pour croyances que seul·es les enseignant·es possèdent l’autorité et les compétences 
nécessaires pour fournir une rétroaction de qualité à un travail (Bader et al., 2019).  
L’interaction entre pairs 
La rétroaction par les pairs doit inclure des segments discursifs susceptibles d’influencer la qualité 
de l’apprentissage (Filius et al., 2018 ; Huisman et al., 2018 ; Hwang et al., 2018). Il est bien connu 
que la rétroaction importe dans l’apprentissage. Dans leur méta-analyse sur l’évaluation par les 
pairs, Double et al. (2020) soulignent que « l’évaluation par les pairs a été identifiée comme une 
méthode pour donner de la rétroaction de manière efficace et effective aux étudiant·es (Topping, 
1998; van Zundert et al., 2010) » (p. 482). Ces chercheur·euses poursuivent en précisant réserver 
l’usage du terme rétroaction « pour faire référence au contenu réel ou à la qualité des informations 
échangées entre pairs » (Double et al., 2020, p. 482).   

L’interaction entre pairs peut être soutenue par la mobilisation d’une application 
informatique, utilisée de manière à favoriser l’émission de rétroactions et de retours sur les 
rétroactions de qualité, tout en aidant le développement de l’autonomie des étudiant·es sur le plan 
de l’organisation du travail (Ge, 2019 ; Filius et al., 2018 ; O’Neill et al., 2019 ; Rico-Juan et al., 
2019 ; Zheng et al., 2018 ; Yang, 2016). Par ailleurs, dans certains contextes de classe, où les 
étudiant·es se montrent réticent·es ou trop gentil·lles dans leurs interactions respectives par crainte 
de nuire à leurs relations ou d’endosser un rôle de pouvoir sur l’autre, il peut être judicieux de 
réaliser l’activité de manière anonyme (Double et al., 2020 ; Van Blankersteins et al., 2018 ; Wu 
et Schunn, 2021) avec ou sans le support d’une application informatique.   

Cette composante interactive peut être entravée lorsque la rétroaction est pratiquée de 
manière unidirectionnelle alors que les pairs sont portés à émettre un monologue à tour de rôle 
plutôt que de s’adonner à une véritable interaction. De plus, lorsque les segments discursifs sont 
teintés de jugements critiques ou de remises en question, la rétroaction par les pairs ne peut prendre 
forme de façon optimale (Ajjawi et Boud 2017 ; Er et al., 2021).  

Cela étant dit, la première composante, l’intervention de l’enseignant·e, et la deuxième, les 
interactions entre les pairs, quoiqu’essentielles, ne peuvent composer le processus de rétroaction 
par les pairs sans une composante réflexive. Il faut, en effet, pouvoir réfléchir dans l’action et sur 
l’action au sein de la classe. 
La réflexion dans l’action et sur l’action6au sein de la classe 
L’activité de rétroaction par les pairs vient solliciter, stimuler et renforcer les capacités de réflexion 
des étudiant·es alors que des moments de réflexion peuvent être présents en amont ou dès le début 
de la rétroaction, tout au long de cette activité et après celle-ci (Charles et al., 2019 ; Gaynor, 2020 ; 
Lee et al., 2021 ; Lira-Gonzales, 2021 ; Nicol, Thomson et Breslin, 2014; Sanchez-Marti et al., 
2019 ; Van Popta et al., 2017). Des apprentissages plus en profondeur sont alors favorisés (Gaynor, 
2020 ; Ge, 2019), notamment par la négociation du sens à donner à une question, un problème, ou 
par des tentatives conjointes d’amélioration d’une explication. 

Parmi les conditions qui peuvent soutenir la composante réflexive lors de la rétroaction par 
les pairs, soulignons d’abord que la réflexion exige que du temps lui soit accordé. Cela est 

 
6 Nous mobilisons cette expression, mise de l’avant par D. Schön (1983) dans sa description d’un modèle 

d’apprentissage axé sur la pratique réflexive, pour nommer cette composante de la rétroaction par les pairs dégagée 
des travaux de recherche recensés.   
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particulièrement important lorsque les étudiant·es ont pour tâche de s’expliquer en quoi iels croient 
avoir la bonne réponse ou encore comment iels comprennent leur réponse ou le problème (Schell 
et Butler, 2018). Ces auteur·rices notent que cette condition est importante, car plusieurs 
enseignant·es, en cours d’activité de rétroaction par les pairs, sont porté·es à engager rapidement 
les étudiant·es dans des discussions, même si toutes et tous n’ont pu bénéficier d’un temps d’arrêt 
nécessaire à la réflexion en vue de mettre en oeuvre les processus métacognitifs et de récupération 
de l’information requis. Des moments de réflexion importent : par exemple, l’enseignant·e qui 
sélectionne au hasard des travaux de rétroaction en cours pour faire l’analyse de commentaires 
émis en vue d’en parfaire la qualité avec le groupe (Filius et al., 2018) ou, encore, qui reprend de 
bons exemples de rétroactions par les pairs en explicitant aux étudiant·es les caractéristiques qui 
traduisent leur qualité (Carless et Boud, 2018). De tels moments permettent d’aiguiser les capacités 
des étudiant·es à porter des jugements, à mieux discerner les caractéristiques d’un travail de 
rétroaction de qualité et à acquérir les connaissances tacites d’une personne qui fournit de bonnes 
rétroactions (Sadler, 2010, cité dans Carless et Boud, 2018).  

À d’autres moments, la classe s’engagera dans une réflexion sur ce qui vient entraver 
l’activité de rétroaction par les pairs, notamment sur le plan des apports à l’apprentissage, par 
exemple, la gestion de classe, la qualité du réseau Internet, la nature ou la complexité de la tâche 
ou du travail à commenter, la clarté des explications reçues, etc. (Huisman et al, 2018). De plus, 
en parallèle d’activités de rétroaction par les pairs, les étudiant·es peuvent réfléchir aux types de 
commentaires ou de rétroactions reçus qui les aident davantage à comprendre une tâche ou un 
problème et, inversement, réfléchir à ceux qui se révèlent peu utiles (Molloy et al., 2020). Ou 
encore, suivant certaines rétroactions par les pairs révélatrices de lacunes plus importantes dans 
les connaissances intégrées, il s’agira d’identifier les contenus d’apprentissage à revoir ou à ajouter 
(Schell et Butler, 2018). L’affect associé à l’activité peut faire lieu d’entrave ou bien de facilitateur 
à la rétroaction par les pairs et l’enseignant·e doit alors, dans certains contextes de classe, amener 
les étudiant·es à réfléchir à l’importance d’exprimer leurs commentaires de manière positive, de 
façon à ne pas susciter de réactions défensives chez l’autre (Robinson et al., 2013). 

Deux autres éléments qui peuvent nuire à cette composante réflexive ont été repérés : 
1) certain·es étudiant·es qui privilégient les commentaires faciles — courts, rapides et qui 
demandent peu de réflexion —, soit des commentaires peu productifs pour l’apprentissage (Chi et 
Wylie, 2014) ; 2) l’usure qui apparait chez certain·es étudiant·es après plusieurs activités quand 
une application informatique est utilisée (Ge, 2019).  

Discussion 

De nature essentiellement interactive, la rétroaction par les pairs est conceptuellement associée à 
l’apprentissage actif, à l’apprentissage collaboratif et à l’évaluation par les pairs. Plusieurs 
auteur·rices mettent en exergue, dans leur propre référentiel théorique, l’agentivité des étudiant·es 
dans la rétroaction ou l’échafaudage auquel iels s’adonnent. Ainsi, en cours d’activité de 
rétroaction par les pairs, les étudiant·es ont l’occasion d’être attentif·ves à autrui et d’exercer, avec 
l’apport des autres, du contrôle sur leurs apprentissages. La rétroaction par les pairs engage 
activement et de manière manifeste les étudiant·es dans leur processus d’apprentissage comme le 
recommandaient Bransford et al. (2000). Des pairs peuvent souvent, comme Smith et al. (2009) le 
rappellent, mieux expliquer une connaissance ou un problème que ne le ferait l’enseignant·e. Bref, 
les perspectives sociocognitives, socioconstructivistes et socioculturelles procurent de solides 
fondements théoriques à l’activité de rétroaction par les pairs. 
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Le cadre pratique esquissé dans cet article se veut dynamique du fait de l’interdépendance 
de ses trois composantes. Ainsi, sous la composante Intervention de l’enseignant·e, les conditions 
susmentionnées permettent d’amener les étudiant·es dans ce qui fera lieu de préparation à l’activité 
et ensuite à maints autres moments, à les conscientiser sur les comportements à adopter, à les 
outiller sur les types d’explications plus aidantes à la compréhension des pairs, etc. La composante 
Interaction entre pairs fait voir ce qui donne lieu à des segments discursifs de nature dialogique 
susceptibles de conduire à un apprentissage en profondeur. C’est au travers de ceux-ci que les 
étudiant·es s’enseignent leurs façons de réaliser un exercice ou de comprendre un problème. Il 
appartient à l’enseignant·e d’assister et de soutenir la réflexion pour favoriser la coconstruction 
des connaissances. Rappelons ici la thèse constructiviste de Piaget à l’effet qu’une nouvelle 
connaissance se greffe à d’autres — déjà existantes — au travers de nouveaux liens de sens dans 
un renouvellement constant. « Dès leur jeune âge, les enfants ont besoin d’apprendre à apprendre 
et de réfléchir de façon autonome » (Barth, 2008, p. 161). La composante Réflexion dans l’action 
et sur l’action, bien qu’elle soit ici définie comme se produisant au sein de la classe, peut avoir lieu 
en d’autres temps puisque les moments de réflexion qui soutiennent et contribuent à 
l’apprentissage d’un étudiant·e peuvent survenir avant, pendant et après la classe, voire des jours 
et des mois plus tard suivant l’émission de nouvelles réflexions lors d’intégration de nouvelles 
connaissances (Marion, 2018).  

Il est donc possible de mettre en évidence le potentiel de la rétroaction par les pairs pour 
servir autant aux apprentissages des pairs émetteurs que des pairs récepteurs des commentaires, 
ainsi qu’à l’enseignant·e qui les accompagne. Toutefois, les conditions à mettre en place pour 
optimiser son efficacité sont importantes. Comme l’indiquent Schell et Butler (2018), la simplicité 
et la flexibilité de la rétroaction par les pairs (appelée par ces auteur·rices instruction par les pairs) 
entraine une grande variabilité de ses mises en œuvre puisque les enseignant·es la personnalisent 
de différentes façons. Cela reposerait en partie sur la divergence de conceptions, à savoir que la 
rétroaction soit une simple information fournie (ancien paradigme?) ou un processus au cours 
duquel des apprenant·es négocient le sens des informations provenant de différentes sources pour 
améliorer leurs compréhensions et façons d’apprendre (nouveau paradigme?) (Carless et Boud, 
2018; Wood et al., 1976).  

Conclusion 

Les études recensées nous ont permis de mettre en évidence l’importance des interactions dans 
l’activité de rétroaction par les pairs, ses assises conceptuelles, ainsi que les conditions de contexte 
susceptibles d’optimiser ou de réduire son apport. Faire place à cette activité en contexte de classe 
est d’autant plus pertinent aujourd’hui vu les inégalités et les iniquités qui ont affecté et continuent 
d’affecter l’apprentissage des étudiant·es, accentuées notamment par la pandémie de la Covid-19 
au Québec et ailleurs.7 Les enseignant·es sont invité·es à informer leur planification d’activités de 
rétroaction par les pairs en référant plus particulièrement au cadre conceptuel fourni, aux effets 
repérés ainsi qu’aux conditions, à promouvoir ou à réduire, pour l’atteinte d’un apport optimal à 
l’apprentissage des étudiant·es.  

 
7 Rappelons que les panels en réseau PÉRISCOPE, mentionnés à la note 1, visent la réduction de ces iniquités au 

moyen d’échanges entre chercheur·euses et partenaires du réseau. De plus, en 2021-2022, des demi-journées d’étude 
sont aussi consacrées au tutorat par les pairs, incluant la rétroaction par les pairs, entre le réseau PÉRISCOPE et le 
Groupement d’Intérêt Scientifique Innovation, Interdisciplinarité, Formation (GIS2if) de France. 
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Bien que le présent article puisse contribuer à faire de l’activité de rétroaction par les pairs 
une activité réussie, les limites relatives à la revue de littérature effectuée, ou les lacunes repérées, 
sont à préciser. Une première limite est relative au fait que bien que les compétences sociales de 
l’étudiant·e soient sollicitées pour fournir de la rétroaction utile à un autre étudiant·e ou en recevoir 
(par ex., la capacité à faire confiance), nous nous en sommes tenues au domaine de l’apprentissage 
et n’avons pas examiné la littérature du domaine du développement humain. Ce dernier recèle 
pourtant des résultats éclairants concernant les aspects socio-affectifs de la rétroaction par les pairs 
et une recherche qui repèrerait les conditions à établir (par exemple, bâtir la confiance) en situation 
de classe serait souhaitable.  

Une autre limite est que les recherches recensées étaient tantôt associées à des contextes 
d’enseignement primaire ou secondaire, tantôt à des contextes d’enseignement postsecondaire. 
Puisque nous n’avons pas tenu compte de l’âge des apprenant·es dans cet article, nos résultats 
manquent de nuance à cet égard. Des recensions d’écrits scientifiques centrés sur les niveaux 
primaire, secondaire ou postsecondaire auraient leur pertinence. Des études fines touchant, par 
exemple, les variations dans la capacité réflexive des apprenant·es en situation de rétroaction par 
les pairs n’ont pas été repérées. En outre, il nous a semblé que l’enseignant·e structurait davantage 
la rétroaction par les pairs au niveau postsecondaire et lors de cours à distance. Cela interroge le 
degré de structure à fournir (scripting), ce que des chercheur·euses (Dillenbourg, 2002; Fischer et 
al., 2013) ont déjà investigué. Pourtant, le degré de structuration des échanges, en tant que 
condition susceptible d’optimiser ou de réduire l’apport de la rétroaction par les pairs à 
l’apprentissage des étudiant·es et peu importe leur âge, demeure une lacune de la littérature 
existante. 

Notre revue de littérature n’a pas distingué les différentes disciplines ou matières. C’est 
une autre limite si l’on admet que chaque discipline recèle ses propres exigences qui influent sur 
la nature des tâches demandées aux étudiant·es (Ball et al, 2008; Grossman et Stodolsky, 1994; 
Nixon et al., 2019). Des études multicas seraient éclairantes. 

Puisque la rétroaction par les pairs est associée à l’évaluation des apprentissages par 
plusieurs chercheur·euses, notre choix de mots-clés en a tenu compte. Les recherches retracées ont 
alors été examinées sous l’angle de la démarche plutôt que des résultats d’apprentissage. Ce choix, 
qui s’inscrivait dans la foulée de celui de Pellegrino et al. (2001) pour qui la rétroaction par les 
pairs permet une évaluation des apprentissages ancrée dans la démarche d’apprentissage des 
étudiant·es, contrairement à une évaluation fondée uniquement sur le résultat de leur tâche 
d’apprentissage, peut être considéré comme une limite. Il nous parait d’ailleurs manquer dans la 
littérature scientifique de précisions contextuelles quant à l’association ou non de la rétroaction à 
l’évaluation formative ou sommative. 

Bref, la rétroaction par les pairs est une forme de participation des étudiant·es en contexte 
de classe à fort potentiel de développement compte tenu, d’une part, de sa pertinence pour leurs 
apprentissages et, d’autre part, de la contribution que les chercheur·euses peuvent fournir en vue 
de mieux informer cette activité.  
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