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Résumé 

Ce travail de recherche explore la co-évaluation entre pairs dans un contexte concret d’enseignement 

de l’anglais langue étrangère au gymnase. Partant du constat que les pratiques évaluatives 

traditionnelles laissent peu de place à l’élève en tant qu’acteur·trice de ses propres apprentissages, 

cette étude cherche à comprendre comment fonctionne la co-évaluation lorsqu’elle est introduite 

pour la première fois dans une classe, et quelles conditions favorisent sa mise en place. 

L’expérimentation a été menée avec quinze élèves de deuxième année de gymnase, à travers 

un dispositif comprenant une leçon d’introduction, une leçon-test de co-évaluation d’une production 

écrite en anglais, et un questionnaire de satisfaction anonyme. Les données recueillies (observations 

de terrain, grilles d’évaluation et réponses au questionnaire) ont été analysées selon une approche 

qualitative à visée compréhensive. 

Les résultats montrent une adhésion globalement positive des élèves au dispositif, tempérée 

par des dynamiques relationnelles complexes liées au non-anonymat. Si la concordance entre les 

évaluations des élèves et celles de l’enseignante est partielle mais encourageante, les élèves peinent 

à identifier les erreurs de compréhension conceptuelle plus profondes. La co-évaluation apparaît ainsi 

comme un complément pertinent à l’évaluation experte, à condition d’être soutenue par des outils 

structurants et de s’inscrire dans la durée. 
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Introduction 

Rendre une évaluation. Pour beaucoup d’enseignant·e·s, ce moment est devenu un rituel bien rodé : 

les copies circulent, les yeux balayent rapidement les commentaires, et les feuilles rejoignent le fond 

du sac. Pourtant, dans cet instant souvent furtif, se joue quelque chose d’essentiel : le rapport de 

l’élève à son propre apprentissage, à ses erreurs, et à sa capacité à progresser. C’est ce constat, forgé 

au fil des premières expériences en classe, qui est à l’origine de ce travail. 

L’évaluation scolaire est aujourd’hui au cœur de nombreux débats éducatifs. En Suisse comme 

ailleurs, les réformes récentes (dont le Plan d’études romand (PER)) insistent sur le développement de 

compétences transversales telles que l’autonomie, la pensée réflexive et la collaboration. Or, les 

pratiques évaluatives peinent souvent à suivre cette évolution : la note chiffrée, attribuée par 

l’enseignant·e seul·e au terme d’un travail individuel, reste le modèle dominant dans l’enseignement 

secondaire. Ce modèle, s’il garantit une certaine uniformité, laisse peu de place à l’élève en tant 

qu’acteur·trice de son propre parcours d’apprentissage. Il tend à réduire l’évaluation à une fonction 

de mesure et de classement, au détriment de sa fonction formative, pourtant largement documentée 

dans la littérature scientifique comme levier de progression (Black & Wiliam, 1998). 

C’est dans ce contexte que la question de la co-évaluation entre pairs a progressivement émergé 

comme une piste de réflexion dans ma pratique professionnelle. L’élément déclencheur a été une 

observation récurrente : après chaque rendu de copies, les élèves s’animent. Ils comparent leurs 

résultats, commentent les corrections, interrogent les choix de l’enseignante. Cet élan spontané vers 

la discussion révèle une curiosité réelle pour le travail des autres et une capacité à porter un regard 

critique sur les productions de leurs pairs. Il m’a semblé dommage, et même contre-productif, de ne 

pas mobiliser cette énergie dans le processus évaluatif lui-même. 

L’idée de confier aux élèves une part du travail d’évaluation peut sembler, à première vue, 

déstabilisante. Elle bouscule une hiérarchie implicite bien ancrée dans la culture scolaire : c’est 

l’enseignant·e qui sait, donc c’est l’enseignant·e qui juge. Pourtant, de nombreux travaux en sciences 

de l’éducation montrent qu’impliquer les élèves dans l’évaluation, qu’il s'agisse d’auto-évaluation ou 

de co-évaluation, favorise le développement de compétences métacognitives essentielles : la capacité 

à analyser une production, à identifier des critères de qualité, et à formuler un avis argumenté (Sebba 

et al., 2008 ; Connac, 2017). Dans le domaine spécifique de l’apprentissage des langues étrangères, ces 

bénéfices ont également été documentés : les échanges critiques entre pairs facilitent la révision des 

productions et le développement des compétences langagières (Mangelsdorf, 1992 ; Baker & 

Lundstrom, 2009). 
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Ainsi, ce travail de recherche est né de l’envie de ne pas en rester à ces constats théoriques, 

mais de les confronter à la réalité concrète d’une classe de gymnase. Car si les apports de la co-

évaluation sont bien établis dans la littérature, sa mise en œuvre pratique reste une question ouverte, 

soumise à des contraintes que les élèves du secondaire II ne sont pas toujours prêts à affronter 

spontanément : la relation au regard de l’autre, la légitimité perçue du jugement d’un pair, le confort 

ou l’inconfort d’endosser le rôle d’évaluateur·trice face à quelqu’un que l’on côtoie chaque jour. Ce 

sont ces dimensions humaines, relationnelles et pédagogiques que ce travail cherche à explorer. 

L’expérimentation a été menée dans le cadre de mon stage, avec une classe de deuxième année 

de gymnase en cours d’anglais langue étrangère. Elle s’appuie sur un dispositif construit pas à pas 

(guide de l’élève, grille d’évaluation, questionnaire de satisfaction) et sur une posture d’observation 

attentive aux dynamiques qui se jouent en classe. L’objectif n’est pas de démontrer que la co-

évaluation est efficace ou inefficace, mais de comprendre comment elle fonctionne dans un contexte 

réel, et ce que les élèves en font lorsqu’ils y sont confrontés pour la première fois. 

Ce travail s’adresse à toute personne qui, un jour, s’est demandé si l’on pouvait faire de 

l’évaluation autre chose qu’un verdict, et si les élèves, eux aussi, avaient quelque chose à dire sur la 

qualité de leur travail.  
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1 Problématique et question de recherche 

Dans les systèmes éducatifs actuels, l’évaluation des apprentissages constitue un enjeu central pour 

les enseignant·e·s et représente à la fois une contrainte professionnelle et une opportunité 

pédagogique. Lorsqu’elle est utilisée de manière réfléchie, elle peut devenir un levier puissant pour 

soutenir la réflexion, l’engagement et l’autorégulation des apprentissages (Black & Wiliam, 1998 ; 

Falchikov, 2005). Or, dans la pratique, l’évaluation reste souvent perçue comme une tâche disciplinaire 

ou discriminante, pilotée exclusivement par l’enseignant·e, et peu reliée aux dynamiques 

collaboratives et progressives qui caractérisent les parcours hétérogènes des élèves (Connac, 2017). 

Butera (2011) montre notamment que la note, dans sa forme traditionnelle, peut constituer une 

véritable menace pour certains élèves, générant un stress qui nuit à leur engagement et à leur 

performance. C’est cette tension, vécue et observée au fil de ma pratique professionnelle, qui est à 

l’origine de cette réflexion : comment repenser l’évaluation pour qu’elle devienne un levier 

d’apprentissage plutôt qu’une source d’anxiété ? 

Dans la pratique du terrain, il est fréquent d’observer qu’après chaque rendu d’évaluation, les 

élèves manifestent un vif désir d’échange. Ils comparent alors leurs résultats, interrogent les 

corrections, et commentent les choix de l’enseigant·e. Cet élan spontané vers la discussion entre pairs 

suggère que les élèves sont capables d’un regard réflexif sur leurs propres productions et celles des 

autres. C’est dans ce contexte que s’inscrit la co-évaluation entre pairs, définie par Topping (2018) 

comme un : 

arrangement for learners to consider and specify the level, value, or quality of a product or performance 
of other equal-status learners, then learn further by giving elaborated feedback to and discussing their 
appraisals with those who were assessed to achieve a negotiated agreed outcome.1 (p. 1) 

Cette définition met en évidence une dimension essentielle : la co-évaluation ne se réduit pas à 

l’attribution d’une note, elle engage les élèves dans un processus métacognitif complexe (analyse, 

justification, dialogue, collaboration). Black & Wiliam (1998), dans leur revue littéraire sur l’évaluation 

formative, montrent que les pratiques d’évaluations interactive et dialogique, lorsqu’elles sont 

intégrées à l’enseignement, ont un impact significatif sur les apprentissages. Sebba et al. (2008) 

confirment cette tendance dans l’enseignement secondaire et affirment que l’implication des élèves 

dans l’évaluation, qu’il s’agisse d’auto-évaluation ou de co-évaluation, améliore la compréhension des 

 

1 « dispositif dans lequel les apprenants examinent et déterminent le niveau, la valeur ou la qualité du travail ou 
de la performance d’autres apprenants de statut égal, puis approfondissent leurs apprentissages en fournissant 
un retour détaillé et en discutant de leurs évaluations avec les personnes évaluées afin d’aboutir à un résultat 
négocié et partagé. » traduction effectuée par ChatGPT 
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critères d’apprentissage, stimule la motivation et développe les compétences métacognitives. Dans le 

contexte spécifique de l’enseignement des langues étrangères, Mangelsdorf (1992) a montré que les 

échanges critiques entre élèves facilitent à la fois la révision des productions écrite et le 

développement des compétences langagières. De leur côté, Baker & Lundstrom (2009) ont démontré 

que les élèves engagés dans la co-évaluation améliorent également leurs propres productions, en 

mobilisant le processus réflexif qui débouche de l’analyse du travail d’un pair. Connac (2017) insiste 

quant à lui sur la dimension sociale et coopérative de ces pratiques, qui permettent aux élèves de co-

construire leur compréhension des critères de réussite. La co-évaluation apparaît ainsi comme une 

piste prometteuse pour enrichir les pratiques évaluatives au secondaire II, à condition toutefois que 

sa mise en œuvre concrète soit pensée avec soin, ce qui constituera précisément l’un des axes centraux 

de cette recherche. 

Si les apports théoriques de la co-évaluation sont bien établis, sa mise en œuvre concrète en 

classe reste une question ouverte, largement dépendante du contexte et souvent plus complexe que 

ce que la littérature ne le laisse supposer, en particulier lorsque les élèves y sont confrontés pour la 

première fois. Or, cette dimension pratique et fonctionnelle est centrale : un dispositif 

pédagogiquement pertinent sur le plan théorique peut se heurter à de nombreux obstacles lors de son 

implémentation en classe (résistances des élèves, ambiguïté des critère, biais relationnels, incertitude 

quant à la légitimité du processus). Plusieurs auteur·trice·s ont identifié des conditions indispensables 

à la réussite d’un tel dispositif. Topping (2018) insiste sur la nécessité d’un encadrement rigoureux : 

les élèves doivent être formés à évaluer, les critères doivent être explicitement présentés, et le 

dispositif doit bénéficier d’un temps d’entraînement. Lam (2010) montre également que la capacité à 

formuler des feedbacks constructifs ne va pas de soi, elle s’apprend et se pratique. Falchikov (2005) et 

Baker (2007) soulignent pour leur part l’importance du sentiment d’équité et de justice dans la réussite 

du dispositif. Si les élèves perçoivent le processus comme arbitraire ou partial, leur adhésion risque 

d’être compromise.  

Ces exigences soulèvent une question pratique incontournable pour tout·e enseignant·e 

souhaitant introduire la co-évaluation pour la première fois dans sa classe : comment préparer les 

élèves à ce changement de posture, et quels outils leur proposer pour qu’ils puissent assumer 

efficacement le rôle d’évaluateur·trice ? La réponse à cette question dépend en grande partie de la 

qualité de l’introduction pédagogique proposée, mais également de la manière dont les élèves vivront 

cette nouvelle expérience. Or, plusieurs dimensions de ce vécu, notamment dans le contexte du 

gymnase, restent encore peu explorées dans la littérature. La première concerne la légitimité perçue 

du processus : les élèves acceptent-ils plus facilement une évaluation formulée par un pair ou par leur 

enseignant·e ? La relation au statut et à l’autorité joue ici un rôle déterminant. Un commentaire négatif 
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formulé par un·e camarade sera-t-il reçu différemment que celui d’un·e professionnel·le de l’éducation 

spécialisé·e dans la discipline ? La deuxième dimension porte sur le confort des élèves dans le rôle 

d’évaluateur·trice. En effet, se placer symboliquement de l’autre côté du bureau implique une prise de 

risque sociale au sein de la classe, mais également une prise de risque affective, que certains élèves 

peuvent vivre comme inconfortable, voire menaçante.  La troisième concerne l’effet de l’anonymat : 

évaluer un travail sans connaître l’identité de son auteur·trice, ou au contraire en sachant précisément 

de quel·le camarade il s’agit, n’induit pas les mêmes dynamiques. La question de la sincérité, de la 

rigueur et du biais de sympathie se pose différemment selon les modalités retenues pour le dispositif. 

Enfin, la question de la concordance entre les évaluations des élèves et celles de l’enseignant·e 

interroge la validité du dispositif. Dans quelle mesure les jugements évaluatifs des élèves sont-ils 

cohérents avec ceux d’un·e professionnel·le ? Baker et al. (1996) ont montré que cette concordance, 

bien que possible, reste variable selon les contextes et les niveaux.  

L’ensemble de ces enjeux converge vers un problème central : la co-évaluation est un dispositif 

dont les bénéfices potentiels sont bien établis dans la littérature, mais dont la mise en œuvre implique 

des défis pédagogiques et organisationnels qui méritent d’être examinés, surtout lorsqu’elle est 

introduite pour la première fois dans une classe. Il ne suffit pas de placer les élèves en situation de co-

évaluateur·trice pour que le dispositif produise les effets documentés par la littérature. Il faut les y 

préparer, les accompagner, et prendre en compte leur vécu subjectif de l’expérience.  C’est pourquoi 

cette recherche ne se limite pas à examiner si la co-évaluation est bénéfique (question à laquelle la 

littérature a déjà apporté de nombreux éléments de réponse) mais cherche à comprendre comment 

elle fonctionne dans la réalité de nos classes, et ce que les élèves en font lorsqu’ils y sont confrontés 

pour la première fois.  

La question de recherche principale peut dès lors être formulée ainsi : dans quelle mesure la co-

évaluation entre pairs peut-elle être considérée comme un dispositif pédagogique pertinent dans 

l’apprentissage de l’anglais langue étrangère au gymnase, et quelles conditions favorisent sa mise en 

place lors d’une première expérience ? Cette question se décline ensuite en plusieurs axes 

d’investigation : dans quelle mesure les élèves acceptent-ils l’évaluation formulée par un pair, et cette 

acceptation varie-t-elle selon les modalités du dispositif, notamment en fonction de l’anonymat ou 

non ? Se sentent-ils à l’aise dans le rôle d’évaluateur·trice, et quelles résistances ou formes d’adhésion 

manifestent-ils lors de la mise en pratique ? La manière dont les élèves évaluent leurs pairs se 

rapproche-t-elle de celle de l’enseignant·e, et quelles divergences peut-on observer ? Enfin, quels 

outils pédagogiques (grilles d’évaluation, guides, protocoles d’introduction) permettent de soutenir 

efficacement ce dispositif dans un contexte authentique d’enseignement ?   
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2 Démarche et principes méthodologiques 

2.1 Description de la démarche 

 

Cette recherche s’inscrit dans une approche exploratoire à visée descriptive et compréhensive. Elle 

relève d’une logique qualitative qui privilégie la compréhension des phénomènes observés plutôt que 

leur quantification. Elle vise également à saisir le vécu et les perceptions des élèves face à un dispositif 

pédagogique nouveau. Ce choix méthodologique est cohérent avec les objectifs de la recherche : il ne 

s’agit pas de mesurer statistiquement l’efficacité de la co-évaluation, mais d’observer comment elle 

fonctionne dans un contexte réel d’enseignement, et de comprendre ce que les élèves en font.  Une 

telle démarche s’apparent à ce que Van der Maren (1996) désigne comme une recherche de terrain à 

visée compréhensive, dans laquelle le chercheur ou la chercheuse occupe une position 

d’observateur·trice attentif·ve aux dynamiques qui se jouent dans la situation étudiée. Elle s’inscrit 

également dans une logique de recherche-action où c’est l’enseignant·e qui conçoit et met en œuvre 

le dispositif, l’observe et en analyse les effets. C’est une posture qui présente à la fois des avantages 

en termes d’accès au terrain et des limites en termes de distance analytique, qui seront discutées plus 

loin.  

La recherche a été menée dans une classe de deuxième année de gymnase composée de quinze 

élèves, dont treize garçons et deux filles. Ce groupe présente plusieurs caractéristiques favorables à 

l’expérimentation d’un dispositif nouveau : le groupe-classe est marqué par une bonne entente et un 

climat de classe positif, un goût prononcé pour la participation, et un certain esprit de compétition qui 

peut se révéler être un facteur de motivation. Le choix de cette classe n’est pas le résultat d’une 

comparaison plus large de plusieurs classes, mais résulte de ma situation de stage. Il s’agit donc d’un 

échantillon de convenance, ce qui implique que les résultats obtenus ne pourront pas être généralisés 

à l’ensemble des contextes d’enseignement des langues étrangères au secondaire II. Ils permettront 

néanmoins de dégager des pistes concrètes pour la mise en œuvre de la co-évaluation dans des 

contextes similaires.  

Le dispositif s’est déroulé en plusieurs étapes successives, constituant un protocole cohérent et 

progressif. La première étape a consisté en la conception des outils pédagogiques nécessaires au bon 

déroulement de la leçon introductive sur la co-évaluation. Un guide destiné aux élèves a été élaboré 

afin de leur présenter le dispositif, ses enjeux et son fonctionnement. Il s’agissait de préparer les élèves 

à ce nouveau rôle de manière explicite et positive. Une grille d’évaluation a également été conçue en 

amont par mes soins. Le choix de ne pas co-construire cette grille avec les élèves constitue un parti 

pris assumé : pour une première expérience, il m’a semblé plus pertinent de proposer des critères déjà 
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formulés et structurés, afin de réduire la charge cognitive pour les élèves. Cette décision s’appuie 

notamment sur les recommandations de Topping (2018), qui rappelle que l’encadrement rigoureux du 

dispositif est une condition essentielle à sa réussite, en particulier lors d’une première mise en 

pratique. La grille comporte des critères précis et explicites permettant d’objectiver le « jugement » 

évaluatif des élèves-évaluateur·trice·s. Enfin, un questionnaire de satisfaction en ligne a été préparé, 

destiné à être rempli de manière anonyme par les élèves à la fin de la leçon-test.  

La deuxième étape a pris la forme d’une leçon d’introduction à la co-évaluation, donnée en 

français afin de garantir une compréhension optimale des élèves. Ce choix de la langue 

d’enseignement, inhabituel puisque la langue d’enseignement est l’anglais exclusivement, vise à lever 

les obstacles de compréhension et à permettre aux élèves de s’approprier pleinement les enjeux du 

dispositif avant de le mettre en pratique. Lors de cette leçon d’introduction, le guide de l’élève a été 

distribué et commenté, et la grille d’évaluation a été présentée et explicitée.  

La troisième étape a constitué le cœur du dispositif : une leçon-test de co-évaluation au cours 

de laquelle les élèves ont évalué la production écrite d’un·e camarade à l’aide de la grille fournie. Le 

dispositif a été mis en œuvre de manière nominative. En effet, les élèves savaient en avance quel travail 

ils évaluaient. Ce choix, opposé à une modalité anonyme, a été retenu afin d’observer les effets du 

non-anonymat sur les comportements évaluatifs et le degré de confort des élèves. Pendant toute la 

durée de cette leçon-test, j’ai opté pour une posture d’observatrice non interventionniste. Mon rôle a 

été de prendre des notes sur leurs comportements, comme par exemple leurs réactions face à la grille, 

leurs hésitations, leurs échanges spontanés, et leur degré d’engagement visible dans la tâche. Cette 

observation directe constitue une source de données complémentaire aux outils formels fournis aux 

élèves, afin de mieux saisir les dynamiques sur le terrain.  

A l’issu de cette leçon-test, les grilles remplies ont été récupérées et les élèves ont été invités à 

compléter le questionnaire de satisfaction en ligne, de manière anonyme cette fois. Ce questionnaire 

combine des questions fermées sur échelles de Likert et des questions ouvertes, permettant aux élèves 

de s’exprimer librement sur leur vécu de l’expérience. Il porte sur plusieurs dimensions : leur aisance 

dans le rôle d’évaluateur·trice, leur perception de la légitimité du processus, l’impact perçu sur leurs 

apprentissages, leur niveau de motivation, ainsi que leurs préférences quant aux modalités du 

dispositif.  

L’analyse des données recueillies sera principalement descriptive, ce qui est cohérent avec la 

visée compréhensive de la recherche. Les réponses aux questions fermées du questionnaire anonyme 

feront l’objet d’une analyse fréquentielle simple, permettant de dégager des tendances générales dans 

les perceptions des élèves. Quant aux réponses aux questions ouvertes, elles seront traitées par une 

analyse thématique centrée sur le contenu. Il s’agira en effet d’identifier les thèmes récurrents, les 
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formulations significatives et les points de tension ou de convergence dans les discours des élèves. Les 

notes d’observation prises pendant la leçon-test seront mobilisées de manière complémentaire afin 

d’éclairer ou de nuancer les résultats issus des questionnaires. Enfin, une analyse comparative sera 

conduite entre les évaluations produites par les élèves et celles de l’enseignante sur un échantillon de 

la classe afin d’examiner le degré de concordance entre les deux. Ceci permettra notamment 

d’identifier les écarts les plus significatifs. Finalement, l’ensemble de ces données sera croisé afin 

d’obtenir une vision aussi complète que possible du phénomène étudié, dans une logique de 

triangulation (Denzin, 1978).  

 

2.2 Apports & limites 

 

La méthodologie retenue pour ce travail présente plusieurs atouts. L’authenticité constitue un premier 

avantage majeur. En menant la recherche dans un contexte réel d’enseignement, avec des vraies 

productions d’élèves, les données recueillies sont ancrées dans la réalité de la pratique professionnelle 

et non dans une situation simulée ou théorique. La diversité des sources de données représente un 

deuxième atout. En effet, en combinant observations directes (notes prises pendant la leçon-test), 

grilles d’évaluation remplies par les élèves, questionnaire individuel anonyme et comparaison avec les 

évaluations de l’enseignante, le dispositif permet de croiser les perspectives et ainsi d’obtenir une 

vision plus complète du phénomène étudié. Enfin, le fait de donner la parole aux élèves sur leur vécu 

subjectif de l’expérience constitue un avantage tant méthodologique que pédagogique : en étant 

consultés sur leur ressenti, les élèves sont invités à adopter une posture réflexive qui contribue elle-

même à leurs apprentissages. 

Ces atouts ne doivent cependant pas occulter les limites que peuvent soulever ce type de 

démarche. La principale concerne l’échantillon : quinze élèves issus d’une seule classe, dans un 

établissement spécifique, ne permettent pas de généraliser les résultats à d’autres contextes 

d’enseignement. Par ailleurs, une seule séance de co-évaluation ne permet pas d’observer les effets à 

long terme du dispositif sur les apprentissages. Il aurait été préférable de réitérer l’expérience 

plusieurs fois au cours de l’année pour mesurer une éventuelle progression. La logique de recherche-

action où c’est l’enseignant·e qui conçoit et met en œuvre le dispositif, l’observe et en analyse les 

effets constitue une troisième limite : sachant que c’est leur propre enseignante qui mène la 

recherche, les élèves pourraient être tentés de répondre au questionnaire de manière à satisfaire mes 

attentes plutôt que d’exprimer authentiquement leur ressenti. L’anonymat du questionnaire vise à 

limiter ce biais, sans toutefois pouvoir l’éliminer complètement. Enfin, le choix d’une démarche 



 

9 | P a g e  
 

exclusivement qualitative, s’il est cohérent avec les objectifs de cette recherche, ne permet à nouveau 

pas de quantifier avec précision l’impact de la co-évaluation sur les apprentissages, une dimension qui 

mériterait d’être explorée dans le cadre d’une recherche ultérieure de plus grande envergure. 
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3 Résultats 

3.1 Présentation des résultats 

 

3.1.1 Observation de la leçon-test 

 

La leçon-test de co-évaluation s’est déroulée sur 45 minutes avec les quinze élèves de la classe. Dès 

les premières minutes, le démarrage a été lent : les élèves n’ont pas immédiatement investi la tâche. 

Une démotivation visible a été observée dès le départ, possiblement liée à la longueur perçue de la 

grille. Une phase d’agitation initiale s’est également manifestée, les élèves cherchant à savoir qui 

évaluait leur texte et échangeant des commentaires à voix haute tels que « sois gentil·le, hein ! » ou 

« tu corriges bien j’espère ». Quelques élèves, en revanche, se sont mis au travail de manière 

concentrée et sérieuse dès le départ.  

Quatre élèves aux personnalités affirmées ont adopté une posture de « fanfaronnade ». Des 

échanges conflictuels, bien que sur le ton de la plaisanterie, ont été entendus, notamment : « mets-

moi que du positif, sinon moi je te mets du négatif ». Tout au long de la leçon, plusieurs élèves ont 

montré des signes visibles d’hésitation, se tournant vers l’enseignante pour lui demander si leurs 

réponses étaient correctes : « Madame, est-ce que c’est juste ce que j’ai mis ? ». Les rythmes de travail 

ont été très inégaux. Certains élèves ont terminé rapidement, tandis que d’autres se sont arrêtés 

longuement à chaque critère et auraient aimé avoir plus de temps. À la réception de leur copie 

corrigée, les élèves ont réagi avec rires et étonnement, exprimant un désir spontané d’échanger avec 

leur évaluateur·trice.  

 

3.1.2 Tendances générales dans les grilles remplies par les élèves  

 

L’analyse de l’ensemble des grilles fait ressortir plusieurs tendances. La majorité des élèves a produit 

des commentaires relativement développés et justifiés. Cinq élèves sur quinze se sont cependant 

limités à des formulations brèves et peu développées, telles que « c’est bien », « super ! », « bravo », 

« très clair » ou « rien à dire ». Trois élèves ont exprimé un malaise à l’idée d’attribuer des mentions 

négatives, le formulant directement dans leurs commentaires (« je suis un peu méchant mais il faudrait 

plus te parler à toi du passé comme demandé dans les objectifs ») ou en recourant de manière 

récurrente au conditionnel et à des modalisateurs comme « peut-être ».  
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La section Encouragement final a fréquemment donné lieu à des formulations légères, voire 

inappropriées, comme « Force, courage et honneur », « Poursuit tes rêves *emoji pouce en l’air*» ou 

encore « Bravo, continuez comme ça, vous êtes un élève brillant !!! *emoji pouce en l’air* ». La plupart 

des élèves ont annoté directement les textes qu’ils évaluaient. Une tendance générale à attribuer des 

mentions positives a également été observée : même lorsque les commentaires signalaient des points 

à améliorer, la mention « ++ » était fréquemment cochée.  

Sur le plan des cotations portant spécifiquement sur le present perfect continuous (PPC) et le 

present perfect simple (PPS), la comparaison avec les évaluations de l’enseignante donne les résultats 

suivants :  

 Éloigné  
(trop clément) 

Éloigné  
(trop sévère) 

Proche de 
l’enseignante 

Identique à 
l’enseignante 

Nbr d’élèves 5 1 5 4 

Tableau 1 : Comparaison entre les évaluations des élèves et celles de l’enseignante concernant l’usage du present perfect 
continuous et du present perfect simple 

Sur 15 évaluations, 9 se rapprochent ou correspondent à l’évaluation de l’enseignante, et 6 s’en 

écartent. Pour ceux qui s’en écartent la tendance générale tend vers la clémence plutôt que vers une 

évaluation sévère.  

 

3.1.3 Comparaison des grilles élève/enseignante sur deux cas choisis 

 

Deux cas ont été sélectionnés pour une comparaison détaillée : le texte de l’Élève X, évalué par l’Élève 

A, et le texte de l’Élève Y, évalué par l’Élève B. 

Concernant le texte de l’Élève X, mes corrections et celles de l’Élève A convergent sur l’essentiel 

des critères grammaticaux : nous avons tous deux attribué « + » pour la présence du PPC, « ++ » pour 

sa précision de construction, et « + » pour l’usage du PPS. Nous avons également identifié des 

problèmes de syntaxe et avons coché « – » pour ce critère. Sur le fond, le jugement évaluatif de l’Élève 

A est donc globalement cohérent avec le mien, ce qui constitue un résultat encourageant pour une 

première expérience. La différence majeure se situe dans la profondeur et l’exploitabilité du feedback 

produit. Dans mes commentaires, je cite des extraits précis tirés du texte, fournis des explications 

grammaticales détaillées et propose des corrections ciblées (for meet → to meet ; a machine who → a 

machine that). L’Élève A, lui, perçoit bien les problèmes. Il note que « parfois tes phrases ne sont pas 

compréhensibles » et signale des phrases trop longues. Or, il ne fournit pas d’exemples ni d’outils de 

correction. Son feedback est juste dans son diagnostic, mais insuffisant dans son opérationnalité : 
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l’élève évalué sait qu’il y a un problème, mais pas précisément lequel ni comment le corriger. C’est une 

limite typique d’un premier exercice de co-évaluation, que Lam (2010) associe au fait que la capacité 

à formuler un feedback actionnable s’acquiert progressivement et ne peut pas être attendue 

d’emblée. 

 

 
Figure 1 : Extrait de la grille d’évaluation de l’enseignante portant sur la grammaire du PPC et du PPS dans le 
texte de l’Élève X 

 

 
Figure 2 : Extrait de la grille d’évaluation de l’Élève A portant sur la grammaire du PPC et du PPS dans le texte 
de l’Élève X 

 
Concernant le texte de l’Élève Y, c’est ici que l’écart entre l’évaluateur-élève et l’enseignante est le plus 

significatif, et le plus révélateur des limites du dispositif. Dans mes corrections, j’ai attribué « + » pour 

la présence du PPC mais « – » pour sa précision, relevant que le present perfect est employé pour des 

actions passées révolues sans lien avec le présent (une erreur sémantique fondamentale qui trahit une 

incompréhension de la valeur aspectuelle du temps). J’ai également attribué « – – » à la présence et à 
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la correction du PPS, dont j’ai noté l’absence quasi-totale, et ai fourni un exemple de correction ciblé 

(I’ve never been playing → I have never played). Mon évaluation est globalement sévère mais étayée, 

et pointe précisément les lacunes conceptuelles les plus importantes. L’Élève B, lui, coche « ++ » pour 

la précision du PPC (« construction correcte ») et « ++ » pour la correction du PPS (« structure 

correcte »), passant entièrement à côté de l’erreur sémantique centrale. Ses commentaires se 

concentrent sur des aspects formels (longueur respectée, cohérence temporelle, fluidité de lecture) et 

restent globalement élogieux (« le texte est précis et se lit bien »). Cette divergence n’est pas anodine : 

elle illustre ce que Mangelsdorf (1992) a observé dans les échanges critiques entre élèves, à savoir que 

ceux-ci tendent à identifier les erreurs de surface tout en passant à côté des erreurs conceptuelles plus 

profondes, qui nécessitent une maîtrise de la règle que l’élève-évaluateur·trice n’a pas nécessairement 

lui·elle-même consolidée. 

 

 
Figure 3 : Extrait de la grille d’évaluation de l’enseignante portant sur la grammaire du PPC et du PPS dans le texte 
de l’Élève Y 

 
Figure 4 : Extrait de la grille d’évaluation de l’Élève B portant sur la grammaire du PPC et du PPS dans le texte 
de l’Élève Y 
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3.1.4 Résultats du questionnaire de satisfaction 

 

Le questionnaire anonyme a été complété par l’ensemble des 15 élèves à la fin de la leçon-test. Les 

résultats sont présentés ci-dessous par question. 

Sur l’aisance dans le rôle d’évaluateur (Q1), 66,6 % des élèves ont exprimé un niveau d’aisance 

élevé, 20 % un niveau intermédiaire, et 13,3 % un niveau faible. Aucun élève n’a choisi le score 1. Sur 

la difficulté perçue de la tâche (Q2), les réponses sont plus distribuées : 33,3 % ont indiqué une 

difficulté élevée, 26,7 % un niveau intermédiaire, 20 % une faible difficulté et 20 % ont trouvé la tâche 

très facile. La grille d’évaluation a été jugée utile de manière quasi-unanime (Q3) : 86,7 % lui ont 

attribué le score maximal et 13,3 % le score 4, aucun élève ne lui ayant attribué un score inférieur à 4. 

Sur la préférence pour co-construire la grille avec l’enseignante (Q4), 80 % ont préféré que 

l’enseignante la crée seule, 13,3 % auraient souhaité participer à sa création, et 6,7 % ne savaient pas. 

Concernant le possible impact positif sur la compréhension du PPC (Q5), les résultats sont plus 

hétérogènes : 13,3 % ont répondu 1 (pas du tout), 13,3 % ont répondu 2, 33,3 % ont répondu 3, 26,7 % 

ont répondu 4 et 13,3 % ont répondu 5 (oui, beaucoup). Les 7 élèves ayant indiqué un faible impact 

ont fourni les justifications suivantes (Q6) : l’écriture personnelle est jugée plus formatrice que la 

lecture du texte d’un pair ; la difficulté à distinguer ses propres lacunes de celles de l’élève évalué ; le 

fait que les exercices de classe avaient déjà suffi à comprendre le PPC ; la difficulté à évaluer quand on 

n’est pas sûr de maîtriser soi-même la règle. 

Sur la préférence pour l’anonymat de l’auteur·trice du texte évalué (Q7), 31 % auraient préféré 

l’anonymat, 25 % étaient satisfaits de connaître l’identité, et 38 % étaient indifférents. Sur leur propre 

anonymat en tant qu’évaluateur·trice (Q8), 6 % auraient préféré rester anonymes, 25 % étaient à l’aise 

d’être identifié·e·s, et 63 % étaient indifférent·e·s. 

Le ressenti face aux commentaires reçus (Q9) est majoritairement positif : 50 % ont attribué le 

score 5 (très positif), 25 % le score 4, et 19 % le score 3. Aucun élève n’a exprimé de ressenti négatif. 

Parmi les descriptions libres du ressenti (Q10), on relève notamment : « bien d’avoir un ressenti d’une 

personne de même niveau » ; « je pense que c’était très utile pour avoir un regard différent sur notre 

travail » ; « l’expérience a été intéressante mais c’est bizarre de corriger le texte d’une personne que je 

connais » ; « je pense que certains élèves manquent de maturité dans leur correction » ; « il m’a mis 

que des ++ donc j’étais content ». 

Sur ce qui est jugé le plus utile pour l’apprentissage (Q11), 50 % désignent l’évaluation de 

l’enseignante, 44 % considèrent les deux également importantes, et aucun élève n’a choisi l’évaluation 

par les pairs seule. Les éléments jugés les plus utiles dans le processus (Q12) incluent : la grille 

d’évaluation, les commentaires détaillés par critère, la possibilité d’analyser le travail des autres, les 
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points d’amélioration, et le fait de mobiliser ses propres connaissances pour corriger. Les parties les 

plus difficiles (Q13) mentionnées sont : l’évaluation de la grammaire, la formulation de commentaires 

précis et constructifs, la distinction entre erreur de l’évalué·e et lacune de l’évaluateur·trice, et le 

manque de temps. Deux élèves ont suggéré l’anonymat comme amélioration possible (Q14), et un 

élève a mentionné le besoin de plus de temps. Enfin, 88 % des élèves estiment que la co-évaluation 

est utile pour leur apprentissage (Q15), contre 6 % qui ne le pensent pas. 

 

 
Figure 5 : Réponses des élèves à la question No13 du questionnaire de satisfaction 

 

 

3.2 Analyse des résultats 

 

3.2.1 Une adhésion globale tempérée par des dynamiques relationnelles complexes 

 

Le premier enseignement de cette leçon-test est que l’adhésion des élèves à la co-évaluation est réelle 

mais fragile, et tributaire de dynamiques relationnelles qui ne peuvent pas être ignorées. La phase 

chaotique du départ, les menaces de réciprocité négative (« mets-moi que du positif, sinon moi je te 

mets du négatif »), et le désir immédiat de savoir qui évalue qui illustrent ce que Falchikov (2005) et 
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Baker (2007) désignent comme le risque de biais de sympathie et de rapport de force dans les 

dispositifs non-anonymes. Le fait que le dispositif ait été mis en œuvre de manière nominative semble 

avoir activé ces tensions dès les premiers instants, confirmant que ce choix, bien que délibéré et justifié 

méthodologiquement, a eu un impact mesurable sur le comportement des élèves. 

Ces comportements ne sont pas anodins : ils signalent que la co-évaluation engage non 

seulement des compétences cognitives, mais aussi des compétences sociales et émotionnelles que les 

élèves n’ont pas nécessairement eu l’occasion de développer lors de leur parcours scolaire. La classe 

est un espace relationnel chargé, dans lequel évaluer un pair revient aussi à se positionner 

socialement. Cette dimension, souvent sous-estimée dans les dispositifs décrits dans la littérature, est 

ici particulièrement visible. Les « fanfaronnades » observées chez quatre élèves aux personnalités 

affirmées peuvent être interprétées, dans ce sens, comme une stratégie de défense identitaire face à 

une situation perçue comme inconfortable ou menaçante pour l’image de soi, ce que Butera (2011) 

associe à la menace que peut représenter toute situation évaluative, y compris lorsqu’elle est exercée 

entre pairs. 

Cela dit, il serait réducteur de ne retenir que ces aspects perturbateurs. La majorité des élèves 

a malgré tout produit un travail sérieux, incluant des annotations directement sur les copies, ce qui 

témoigne d’un engagement réel dans la tâche évaluative. Mes observations de terrain montrent par 

ailleurs que, passé le démarrage difficile, la classe s’est progressivement stabilisée et que plusieurs 

élèves ont manifesté une concentration soutenue tout au long de la leçon. Ce résultat confirme ce que 

Topping (2018) souligne : avec un encadrement rigoureux et des critères explicites, les élèves sont 

capables d’endosser le rôle d’évaluateur·trice même lors d’une première expérience. 

La demande récurrente de validation auprès de l’enseignante (« Madame, est-ce que c’est juste 

ce que j’ai mis ? ») signale toutefois que cette posture reste encore fragile et que les élèves n’ont pas 

encore pleinement intégré la légitimité de leur propre jugement évaluatif (ce qui me parait tout à fait 

normal pour une première fois). Ce phénomène rejoint les observations de Lam (2010), qui insiste sur 

le fait que la capacité à formuler un feedback pertinent ne va pas de soi : elle s’apprend, se pratique, 

et nécessite une période de familiarisation que ne peut pas offrir une seule séance. Ce besoin de 

réassurance auprès de l’enseignante peut également être lu comme une difficulté à assumer 

pleinement un changement de posture : passer de l’élève évalué·e à l’élève évaluateur·trice implique 

une reconfiguration du rapport au savoir et à l’autorité qui ne s’effectue pas spontanément. Il s’agit là 

d’une limite inhérente à toute première mise en pratique, et qui plaide pour une réitération du 

dispositif sur la durée. 

La question de la motivation mérite également d’être soulevée. Si le démarrage a été marqué 

par une démotivation visible, probablement liée à la longueur perçue de la grille, les réactions à la 



 

17 | P a g e  
 

réception des copies corrigées (rires, étonnement, désir spontané d’échanger) suggèrent que la co-

évaluation a généré, en fin de séance, une dynamique d’engagement qui contraste avec l’indifférence 

qui accompagne souvent la simple remise d’une correction par l’enseignant·e. Sebba et al. (2008) 

pointent précisément ce potentiel motivationnel de la co-évaluation, qui réactive l’intérêt pour le 

travail produit en lui donnant une audience réelle au sein du groupe-classe. 

 

3.2.2 Une concordance partielle avec l’évaluation de l’enseignante 

 

La comparaison des grilles fait apparaître une concordance partielle, mais non négligeable, entre les 

évaluations des élèves et les miennes. Sur quinze évaluations, neuf se rapprochent ou correspondent 

à mon évaluation pour les critères grammaticaux centraux2 (PPC et PPS). Ce résultat est encourageant, 

notamment au regard de ce que Baker et al. (1996) ont établi sur la variabilité de cette concordance 

selon les contextes et les niveaux scolaires. Il indique que les élèves sont capables d’opérer des 

jugements évaluatifs relativement cohérents avec ceux d’un·e professionnel·le, pour peu que les 

critères soient suffisamment explicites et structurés. 

L’analyse qualitative des deux cas contrastés révèle toutefois des différences importantes dans 

la profondeur de l’analyse et dans la nature des écarts observés. Si l’Élève A identifie correctement les 

points forts du texte de l’Élève X, ses commentaires restent peu exploitables pour une révision ciblée. 

L’écart avec mes corrections est particulièrement visible dans la section syntaxique : là où je fournis 

des extraits précis du texte et des explications grammaticales détaillées, l’Élève A se contente de 

constater que « parfois tes phrases ne sont pas compréhensibles ». Ce type de feedback, s’il témoigne 

d’une perception juste du problème, ne donne pas à l’élève évalué les outils nécessaires pour 

comprendre l’origine de ses erreurs et les corriger. Le cas de l’Élève B est encore plus marquant : en 

ne relevant pas l’erreur sémantique centrale du texte de l’Élève Y (l’emploi du present perfect pour 

des actions passées révolues sans lien avec le présent) il passe à côté du point pédagogique le plus 

important de l’évaluation. Cela corrobore ce que Mangelsdorf (1992) a observé dans les échanges 

critiques entre élèves : si ceux-ci favorisent la révision de surface et l’identification d’erreurs formelles 

visibles, ils atteignent leurs limites face aux erreurs de compréhension conceptuelle plus profondes, 

qui nécessitent une maîtrise de la règle que les élèves n’ont pas nécessairement eux-mêmes 

consolidée. 

 

2 J’ai choisi de me concentrer uniquement sur les critères grammaticaux, car ils constituaient le thème central de 
l’unité en cours et représentaient l’aspect principal travaillé dans la production écrite. Il me semblait pertinent 
de comparer cette dimension en particulier, dans la mesure où elle repose sur des éléments davantage objectifs 
et moins sujets à l’interprétation. 
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Ce constat soulève une question épistémologique importante pour la pratique de la co-évaluation : 

peut-on évaluer ce que l’on ne maîtrise pas encore pleinement soi-même ? Plusieurs élèves ont 

d’ailleurs formulé cette difficulté explicitement dans le questionnaire (Q13), mentionnant la peine à 

distinguer leurs propres lacunes de celles qu’il·elle·s identifiaient chez leur pair. Cette limite, 

documentée par Lam (2010) et Baker & Lundstrom (2009), ne disqualifie pas le dispositif, mais invite à 

mieux articuler la co-évaluation avec des phases préalables de consolidation grammaticale. La co-

évaluation ne serait pas l’outil adapté à une première découverte d’un point de langue, mais plutôt un 

outil de renforcement et d’ancrage à mobiliser une fois que les bases ont été posées3. 

La tendance générale à la clémence dans les cotations (cinq élèves sur quinze évaluant de 

manière trop indulgente, contre un seul évaluant de manière trop sévère) rejoint ce que Connac (2017) 

appelle la difficulté à se désolidariser du regard pair dans une évaluation non-anonyme. Évaluer 

négativement un·e camarade peut être vécu comme une forme de trahison sociale, d’autant plus que 

le dispositif est nominatif et que les élèves savent qu’ils sont eux-mêmes évalués en retour. Ce biais 

de bienveillance est renforcé par l’usage fréquent du conditionnel et de modalisateurs atténuants dans 

les commentaires (« peut-être », « il faudrait plutôt »), ainsi que par la tendance à cocher « ++ » même 

lorsque le commentaire signale un problème. Ces observations confirment que la co-évaluation 

engage nécessairement une dimension affective et sociale que les dispositifs purement techniques ne 

peuvent pas neutraliser, et que l’enseignant·e doit être préparé·e à accueillir et à travailler 

explicitement avec les élèves. 

 

3.2.3 Impact perçu sur les apprentissages : entre utilité reconnue et limites réelles 

 

Le questionnaire révèle un paradoxe intéressant : si 88 % des élèves estiment que la co-évaluation est 

utile pour leur apprentissage en général (Q15), seuls 40 % lui attribuent un impact élevé sur leur 

compréhension spécifique du present perfect (Q5). Ce décalage est révélateur d’une distinction que 

les élèves opèrent intuitivement entre la valeur générale du dispositif (développement du regard 

critique, analyse du travail des pairs, mobilisation active des connaissances) et son efficacité immédiate 

pour l’apprentissage d’un point grammatical précis. Cette distinction est théoriquement fondée : la co-

évaluation est avant tout un dispositif métacognitif et collaboratif, dont les effets sur l’acquisition de 

 

3 Dans notre cas, les règles grammaticales faisant l’objet de l’exercice, à savoir le Present Perfect Simple et le 
Present Perfect Continuous, avaient été étudiées en profondeur avant la leçon-test. Ces temps verbaux étant 
particulièrement complexes à distinguer et à maîtriser, ils ne constituaient peut être pas le choix le plus approprié 
pour évaluer la pertinence de la co-évaluation. 
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savoirs spécifiques sont moins directs que ses effets sur la compréhension des critères d’évaluation et 

sur l’autorégulation des apprentissages (Black & Wiliam, 1998 ; Sebba et al., 2008).  

Les justifications des élèves ayant exprimé un faible impact grammatical (Q6) sont 

particulièrement éclairantes. Certain·e·s avancent que l’écriture personnelle leur semble plus 

formatrice que la lecture critique d’un texte de pair ; d’autres soulèvent la difficulté à évaluer la 

maîtrise d’une règle chez un·e autre lorsqu’on ne se sent pas soi-même certain·e de la maîtriser. Ces 

témoignages illustrent ce qu’on pourrait appeler une limite de transfert : la co-évaluation suppose que 

l’élève-évaluateur·trice soit en mesure de mobiliser une compétence active (reconnaître une erreur 

dans un texte étranger) à partir d’une compétence encore en cours de construction. Sebba et al. (2008) 

insistent précisément sur l’importance d’articuler co-évaluation et auto-évaluation pour maximiser 

l’impact métacognitif : il ne suffit pas de corriger le texte d’un pair, il faut également être en mesure 

de faire le lien avec ses propres productions pour que l’apprentissage soit pleinement opérant. Cette 

dimension d’articulation entre les deux pratiques n’a pas été explicitement intégrée dans ce dispositif, 

ce qui constitue une piste d’amélioration pour une prochaine mise en œuvre. 

Le fait que la grille d’évaluation ait été perçue comme utile de manière quasi-unanime (100 % 

des élèves lui ont attribué un score de 4 ou 5 à Q3) constitue un résultat fort, qui valide le choix de ne 

pas co-construire la grille avec les élèves pour cette première expérience. Ce résultat est cohérent avec 

les recommandations de Topping (2018) sur la nécessité d’un encadrement structuré lors d’une 

première mise en pratique, et nuance partiellement les travaux qui plaident pour une co-construction 

systématique des critères (Connac, 2017) : dans ce contexte précis, la grille pré-structurée a 

visiblement joué un rôle rassurant et opérationnel, réduisant la charge cognitive liée à la définition des 

critères et permettant aux élèves de consacrer leur attention à l’évaluation en elle-même. La 

préférence nette des élèves pour que l’enseignante crée la grille seule (80 % à Q4) confirme cette 

lecture. Il est possible que cette préférence évolue avec la pratique : des élèves habitués à co-évaluer 

régulièrement pourraient progressivement développer les compétences nécessaires pour participer à 

la construction des critères, ce que Connac (2017) considère comme un palier important dans le 

développement de l’autonomie évaluative. 

La quasi-indifférence des élèves à la question de l’anonymat (63 % sont indifférent·e·s à leur 

propre anonymat en tant qu’évaluateur·trice·s (Q8), 38 % sont indifférent·e·s à l’anonymat de 

l’auteur·trice du texte évalué (Q7)) nuance l’hypothèse initiale selon laquelle le non-anonymat serait 

un facteur perturbateur majeur. Si les comportements observés en début de séance suggèrent que la 

connaissance mutuelle a bien activé certaines perturbations, les élèves ne l’ont pas spontanément 

identifié comme problématique dans leur ressenti rétrospectif. Ce décalage entre le comportement 

observé et la perception déclarée est lui-même significatif : il indique que les dynamiques 
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relationnelles influencent l’acte évaluatif de manière souvent inconsciente, sans que les élèves en 

prennent nécessairement la mesure sur le moment. Ce résultat invite à ne pas surévaluer l’effet de 

l’anonymat dans l’interprétation globale des résultats, tout en maintenant la pertinence d’en tester 

une version anonymisée dans une prochaine expérimentation, afin de disposer d’une base de 

comparaison. 

Enfin, le ressenti général des élèves face aux commentaires reçus s’avère très positif (50 % score 

5, 25 % score 4, aucun score négatif à Q9). Cette donnée est d’une importance particulière : elle indique 

que la co-évaluation, même imparfaite dans sa forme, a été vécue comme une expérience valorisante 

et non menaçante par la grande majorité des élèves. Plusieurs témoignages libres (Q10) témoignent 

d’une réelle appréciation du regard pair : « bien d’avoir un ressenti d’une personne de même niveau » ; 

« je pense que c’était très utile pour avoir un regard différent sur notre travail ». Ces formulations 

rejoignent ce que Topping (2018) souligne comme un bénéfice central de la co-évaluation : le fait d’être 

évalué par un pair de statut équivalent modifie la relation au feedback, le rendant potentiellement 

plus accessible, moins hiérarchique, et donc plus facilement intégrable. C’est peut-être là l’un des 

apports les plus durables de ce dispositif : non pas l’amélioration immédiate et mesurable d’une 

compétence grammaticale, mais le développement progressif d’une culture de l’évaluation partagée, 

qui constituent des fondements essentiels à l’autonomie des apprenant·e·s. 
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Conclusion 

Cette recherche avait pour ambition d’explorer la co-évaluation entre élèves dans un contexte concret 

d’enseignement de l’anglais langue étrangère au gymnase, en cherchant à comprendre non pas si elle 

est bénéfique, question à laquelle la littérature a déjà largement répondu, mais comment elle 

fonctionne lorsqu’elle est introduite pour la première fois, et dans quelles conditions elle peut être 

mise en œuvre de manière pertinente. Les résultats obtenus permettent de formuler plusieurs 

réponses nuancées aux axes d’investigation qui guidaient cette démarche. 

Sur la question de l’aisance des élèves dans le rôle d’évaluateur·trice, les données recueillies 

dessinent un tableau contrasté. Une majorité d’élèves s’est sentie à l’aise dans la tâche et a produit un 

travail sérieux, annoté et relativement développé. Mais cette aisance déclarée coexiste avec des 

comportements observés qui révèlent des tensions réelles : le malaise à formuler des remarques 

négatives, le recours à des formulations vagues ou légères dans les sections de feedback, et la 

demande répétée de validation auprès de l’enseignante témoignent d’une posture évaluative encore 

fragile et en construction. Ce résultat confirme ce que Lam (2010) a montré : la capacité à évaluer et à 

formuler un feedback constructif ne s’improvise pas, elle s’apprend progressivement. Une seule leçon-

test ne suffit pas à ancrer cette compétence ; elle permet en revanche d’en poser les premières bases. 

Sur la question de l’acceptation de l’évaluation par les pairs, les résultats sont encourageants : 

75 % des élèves ont exprimé un ressenti positif face aux commentaires reçus, et plusieurs ont 

explicitement valorisé le regard d’un pair de même niveau. Ce résultat nuance l’hypothèse selon 

laquelle les élèves rejetteraient systématiquement le jugement d’un·e camarade au profit de celui de 

l’enseignant·e. Il reste cependant significatif que 50 % des élèves placent l’évaluation de l’enseignant·e 

comme la plus importante pour leur apprentissage, et qu’aucun n’ait choisi l’évaluation par les pairs 

seule. La co-évaluation est donc perçue comme un complément utile, mais non comme un substitut à 

l’évaluation experte. Cette hiérarchie est cohérente avec ce que Falchikov (2005) observe sur la 

question de la légitimité : la compétence disciplinaire de l’enseignant·e lui confère une autorité 

évaluative que les élèves n’attribuent pas spontanément à leurs pairs, du moins pas lors d’une 

première expérience. 

Sur la concordance entre les évaluations des élèves et les miennes, les résultats sont 

partiellement satisfaisants : 9 évaluations sur 15 se rapprochent ou correspondent à mon évaluation 

sur les critères grammaticaux centraux. Ce chiffre est encourageant compte tenu du fait qu’il s’agissait 

d’une première expérience. Cependant, l’analyse qualitative des deux cas contrastés met en lumière 

une limite importante : les élèves parviennent à identifier les erreurs de surface mais peinent à repérer 

les erreurs de compréhension conceptuelle plus profondes. Cette distinction entre ce que la littérature 
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appelle la révision de surface et la révision profonde (Mangelsdorf, 1992) constitue sans doute la limite 

la plus fondamentale de la co-évaluation entre novices : elle peut difficilement remplacer le regard 

expert là où la maîtrise de la langue fait encore défaut. 

Sur la question des outils, le résultat le plus net de cette recherche est sans doute l’adhésion 

quasi-unanime à la grille d’évaluation. Sa conception préalable par l’enseignante, bien qu’elle s’écarte 

des recommandations de certains auteurs en faveur d’une co-construction avec les élèves (Connac, 

2017), s’est révélée adaptée au contexte d’une première expérience. Elle a fourni un cadre rassurant, 

réduisant la charge cognitive et permettant aux élèves de se concentrer sur l’observation plutôt que 

sur la définition des critères. Ce résultat invite à considérer la co-construction comme une étape 

ultérieure, envisageable une fois que les élèves ont intégré la logique du dispositif. 

Cette recherche comporte des limites qu’il convient de rappeler. L’échantillon restreint (quinze 

élèves d’une seule classe, dans un seul établissement) ne permet pas de généraliser les résultats. La 

posture de chercheure-enseignante, si elle a facilité l’accès au terrain, introduit inévitablement un biais 

d’observation et potentiellement un biais de désirabilité sociale dans les réponses au questionnaire. 

Enfin, une seule leçon-test ne permet pas d’observer les effets à long terme du dispositif sur les 

apprentissages ni de mesurer une éventuelle progression dans la qualité des feedbacks produits. Ces 

limites ouvrent naturellement des pistes pour des recherches ultérieures. Il serait particulièrement 

intéressant de reconduire ce dispositif plusieurs fois au cours d’une même année scolaire, afin 

d’observer si la qualité des évaluations et le confort des élèves évoluent avec la pratique répétée. Une 

comparaison entre modalités anonyme et nominative, dans des groupes similaires, permettrait 

également d’objectiver l’effet du non-anonymat sur les comportements évaluatifs, dont cette 

recherche n’a pu qu’esquisser les contours. 

Au terme de ce travail, la co-évaluation entre pairs apparaît comme un dispositif pédagogique 

pertinent et prometteur dans l’enseignement de l’anglais au gymnase, à condition d’être introduit avec 

soin, soutenu par des outils structurants, et inscrit dans une durée suffisante pour permettre aux 

élèves de véritablement s’approprier ce nouveau rôle. Elle ne remplace pas l’évaluation de 

l’enseignant·e, mais elle l’enrichit d’une dimension collaborative et réflexive qui, à terme, peut 

contribuer à développer l’autonomie et l’engagement des élèves face à leurs propres apprentissages. 
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