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Résumé  

Dans le contexte scolaire, les élèves sont quotidiennement confrontés au jugement de 
l’enseignant. Celui-ci peut intervenir de manière formelle, sous forme de notes, d’appréciations 
sur le bulletin scolaire et de décisions d’orientation, mais aussi de façon informelle, à travers 
des remarques passagères, des feedbacks, ainsi que par la communication non-verbale 
(Bressoux & Pansu, 2003). L’enseignant étant une personne significative pour l’élève, son 
jugement pourrait influencer la perception de ses compétences que se fait ce dernier. En effet, 
par ses feedbacks pour l’encourager, le conseiller, le soutenir, le critiquer ou encore lui 
transmettre ses attentes, le professeur alimenterait ou, au contraire, freinerait son sentiment 
d’efficacité personnelle (Bandura, 2007).  

À travers cette recherche, nous nous sommes intéressée à la perception et aux vécus des 
élèves face au jugement de leurs enseignants ainsi qu’à l’impact qu’il pouvait avoir sur leur 
sentiment d’efficacité personnelle. À l’aide d’entretiens semi-directifs, nous avons interrogé six 
étudiants afin de répondre aux quatre questions de recherche suivantes : 

• Comment le jugement de l’enseignant est-il vécu par les élèves et comment le 
perçoivent-ils ? 

• Quelles stratégies adoptent-ils face au jugement professoral ? 

• Quelles en sont les répercussions sur leur sentiment d’efficacité personnelle ? 

• La situation scolaire de l’élève (ayant connu un échec scolaire ou non) module-t-elle 
l'impact du jugement de l'enseignant sur son sentiment d’auto-efficacité ? 

Les résultats que nous avons obtenus ont démontré que la perception de l’étudiant quant au 
jugement professoral dépendait de ses expériences scolaires et pouvait tout aussi bien être 
positive que négative. Selon les étudiants que nous avons interrogés, l’attitude de l’enseignant 
serait influencée par son jugement. Bien que ce dernier soit la plupart du temps objectif, il s’est 
avéré qu’il pouvait aussi être parfois enclin à certains biais.  

Globalement, les six étudiants interrogés se disent en accord avec le jugement professoral. 
Lorsque cela n’est pas le cas, la plupart privilégie la communication comme stratégie. 

Nos résultats ont également mis en évidence l’importance du jugement de l’enseignant sur le 
sentiment d’efficacité personnelle de l’élève. En effet, plus de la moitié des étudiants interrogés 
ont affirmé que leur vision de leurs capacités scolaires été liée à celle de leurs enseignants. 
De plus, la plupart d’entre eux ont été réceptifs au soutien ainsi qu’à l’encouragement apportés 
par leurs professeurs. Cela leur a permis de maintenir leur motivation et de persévérer face 
aux difficultés, notamment lorsqu’un des étudiants était en situation d’échec scolaire. 
Cependant, nous avons aussi pu observer que l’influence de l’enseignant sur le sentiment 
d’auto-efficacité de ses élèves pouvait être limitée par d’autres modalités également évoquées 
par Bandura (2007), telles que l’expérience active de maîtrise ou encore l’expérience 
vicariante. 
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personnelle   
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A.  Introduction  

 « Si, dans le domaine scolaire, le jugement sert de guide à l’enseignant, il n’est pas sans 
conséquences pour ceux qui en font l’objet, en particulier au niveau de leur construction 
identitaire. » (Bressoux & Pansu, 2003, p.160) 

Pour notre mémoire de fin d’études, nous avons choisi de nous intéresser à la thématique du 
jugement de l’enseignant. Dans un premier temps, nous allons nous pencher sur la manière 
dont les élèves le perçoivent et le vivent. Qu’éprouvent-ils face à cela et comment agissent-ils 
en retour ? Dans un second temps, nous nous questionnerons aussi sur les répercussions de 
ce jugement professoral sur leur sentiment d’efficacité personnelle.  

Au quotidien, les enseignants sont amenés à utiliser leur jugement afin d’effectuer divers choix 
pédagogiques et notamment d’évaluer leurs élèves (Allal & Mottier Lopez, 2008). De manière 
générale, comme le disent Bressoux et Pansu (2003), ces jugements émis à l’égard de leurs 
élèves sont corrects et correspondent aux résultats qu’ils obtiennent. Cela est notamment dû 
au contexte scolaire qui leur permet de récolter suffisamment d’informations pertinentes et 
objectives sur chacun de leurs élèves avant d’émettre leur jugement. Plus un enseignant juge 
précisément ses élèves, plus il sera capable de leur apporter l’aide et le soutien dont ils ont 
besoin pour progresser dans leurs apprentissages.  

Cependant, ces mêmes auteurs mettent en évidence que, les pratiques professionnelles 
variant d’un enseignant à un autre, certains se révèlent être plus compétents que d’autres pour 
établir des jugements exacts. C’est justement ce point qui a sollicité plus particulièrement notre 
attention et qui nous a fait nous questionner sur la validité optimale du jugement scolaire ainsi 
que sur ses répercussions aussi bien positives que négatives au niveau des performances 
scolaires et de la vision que se construit l’élève de ses propres compétences. 

La rencontre avec l’une de nos praticiennes-formatrices durant l’un de nos stages a été 
l’élément déclencheur qui nous a incitée à nous intéresser de plus près au jugement de 
l’enseignant et à ses répercussions sur les élèves. En effet, nous avons pu échanger sur cette 
thématique ainsi que sur les pratiques pédagogiques qui en découlaient. Plus d’une fois, elle 
avait été confrontée aux jugements négatifs au sujet d’un ou plusieurs de ses élèves venant 
de leurs anciens enseignants. Il était pour elle impensable d’en tenir compte et crucial de se 
former son propre jugement à chaque fois. Par son expérience, elle avait pu constater à quel 
point le jugement de l’enseignant avait un réel impact sur la progression et le comportement 
de l’élève. Nous avions pu nous-mêmes observer durant ce stage le changement opéré par un 
élève qualifié de « terrible » par ses anciens professeurs, devenu un élève responsable se 
donnant de la peine pour réussir. Cela nous avait beaucoup fait réfléchir sur l’impact qu’un 
enseignant pouvait avoir sur un élève ainsi que sur sa progression scolaire.  

En tant que future enseignante, il nous semble essentiel de prendre conscience de ce que nos 
choix, nos actes ainsi que notre attitude représentent pour les élèves. Il n’existe pas de réaction 
universelle face au jugement scolaire, tant positif que négatif, et c’est donc pour cela que nous 
trouvons pertinent de nous intéresser aux vécus des élèves afin d’en relever des similitudes 
ou des divergences. La plupart du temps, les recherches optent pour une description du 
jugement et de ses concepts ainsi qu’une présentation des différents impacts que ceux-ci ont 
sur les élèves. Comme le relève Montandon (1997), il est temps de donner davantage la parole 
aux élèves car leur opinion est tout aussi pertinente et mérite d’être entendue.  

C’est ce que nous allons faire dans ce travail en interrogeant des étudiants sur leurs 
représentations du jugement professoral ainsi que sur les répercussions qu’il a pu avoir sur 
leur sentiment d’efficacité personnelle. 
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B.  Partie théorique 

1. Problématique 

1.1  Définition et importance du problème 

Constamment, l’enseignant est amené à utiliser son jugement professionnel pour effectuer les 
divers choix pédagogiques auxquels il est confronté dans son métier. Celui-ci permet de le 
guider « […] dans ses interactions et ses prises de décision : savoir comment se comporter 
avec tel ou tel élève, décider du passage ou non dans la classe supérieure, fournir une aide 
supplémentaire, valoriser un effort, etc. » (Bressoux, 2006, p. 38). Comme l’expliquent 
Bressoux et Pansu (2003), son omniprésence en situation d’enseignement fait de ce jugement 
un acte important. En effet, le jugement que l’enseignant porte sur ses élèves peut influencer 
ses attentes ainsi que sa façon d’interagir avec eux, aussi bien positivement que négativement. 
Il est donc essentiel pour les professionnels de l’enseignement d’avoir conscience de leur 
jugement ainsi que de son influence sur leurs pratiques afin de l’optimiser. 

Comme nous le savons, l’école occupe une place très importante dans la vie de l’enfant. Au 
quotidien, il est en constante interaction avec son professeur, ce qui en fait une personne 
significative pour lui. De ce fait, l’élève est sensible à la façon dont l’enseignant se comporte 
avec lui et aux avis qu’il émet à son sujet. De son côté, l’enseignant, guidé par son jugement 
professionnel, effectue des choix didactiques et pédagogiques, régule ses interactions avec 
ses élèves, les évalue et émet des attentes plus ou moins explicites à leur sujet (Allal & Mottier 
Lopez, 2008). L’élève est attentif à toutes ces actions et cela peut impacter de façon non 
négligeable son comportement, ses performances scolaires ainsi que la perception qu’il se fait 
de ses propres compétences, autrement dit son sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 
2007). L’enseignant joue un rôle important dans la construction de ce sentiment à travers la 
persuasion verbale. Celle-ci regroupe les encouragements, les conseils, les critiques, les 
attentes ainsi que le soutien transmis aux élèves et constitue une des quatre modalités 
relevées par Bandura (2007) pouvant influencer le sentiment d’auto-efficacité. 

Cet auteur relève que « l’évaluation par les élèves de leurs aptitudes scolaires est très proche 
des jugements des enseignants » (p. 342). Cela nous montre bien à quel point le fait de juger 
n’est pas un acte anodin et peut engendrer différentes réactions de la part de celui qui en est 
la cible. L’enseignant se doit donc d’établir son jugement avec la plus grande exactitude, pour 
permettre aux élèves de progresser et de ne pas être catégorisés. Comme nous l’avons 
mentionné précédemment, le jugement de l’enseignant est globalement exact (Bressoux & 
Pansu, 2003). Cependant, cela ne veut pas dire qu’il l’est pour tous les élèves et que tous les 
enseignants sont dotés des mêmes capacités pour les juger. Les biais du jugement nous 
semblent tout particulièrement intéressants car ils interviennent souvent de manière 
inconsciente, véhiculés par des normes sociales et le fait de les conscientiser permettrait de 
limiter leur influence (Dépret & Filisetti, 2001). Nous y reviendrons plus en détail au point 2.1.4 
(les biais du jugement).  

1.2  État des lieux 

Depuis les années 1960, notamment avec l’étude de Rosenthal et Jacobson (1968) Pygmalion 
à l’école, de nombreuses recherches se sont intéressées au fondement du jugement que 
l’enseignant pouvait porter sur ses élèves ainsi qu’aux attentes différenciées qu’il pouvait 
induire et à leur éventuel impact sur leurs performances scolaires.  
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Bressoux et Pansu (2003), tous deux professeurs à l’Université de Grenoble, se sont à maintes 
reprises penchés sur la thématique du jugement scolaire. Celui-ci peut intervenir en classe de 
manière institutionnelle, par le biais de notes, d’appréciations sur le bulletin et de décisions 
d’orientation, ou alors de manière informelle, sous forme de remarques passagères, de 
feedbacks et par la communication non-verbale. Les auteurs se sont entre autres intéressés à 
l’exactitude du jugement de l’enseignant. Celui-ci s’avère être, de manière générale, très 
précis. Les auteurs l’expliquent par le fait que l’enseignant se sent impliqué lorsqu’il évalue ses 
élèves et mesure l’impact que son acte aura sur eux ainsi que sur leur avenir scolaire et 
professionnel. De plus, le cadre scolaire permet à l’enseignant de disposer de suffisamment 
de temps pour construire son jugement en ayant à sa portée de nombreuses informations 
pertinentes pour l’aider à le faire. Cependant, cela ne veut pas dire que tous les enseignants 
ont les mêmes capacités pour juger. Certains seraient plus aptes que d’autres à le faire.  

Le jugement qu’émet l’enseignant sur la valeur scolaire de ses élèves est inévitablement aussi 
un jugement social. Comme le soulignent Dépret et Filisetti (2001) : « les chercheurs en 
psychologie qui s’intéressent aux processus de jugement social utilisent souvent le contexte 
scolaire comme lieu d’observation privilégié. » (p. 2). Cela expliquerait le constat que « des 
élèves de performances équivalentes peuvent être jugés différemment du fait d'un ensemble 
de préjugés, stéréotypes, normes sociales, etc., qui leur confèrent plus ou moins de "valeur 
sociale". » (Bressoux, 2003, p. 50). Lorsque l’enseignant est dans une situation d’incertitude, 
son jugement peut être influencé par différents biais. Dépret et Filisetti (2001) relèvent 
principalement l’existence de biais socio-cognitifs ainsi que de biais socio-affectifs (ceux-ci 
seront explicités au point 2.1.4). Se rajoutent à cela les performances antérieures de l’élève 
ainsi que celles de ses frères et sœurs ayant été avec le même enseignant, sa classe sociale, 
son sexe, son origine ethnique et son apparence physique. Ces facteurs peuvent parfois être 
aussi pris en compte dans l’élaboration du jugement, car, comme le disent Bressoux et Pansu 
(2003), « Si les performances individuelles des élèves sont bien l’élément principal qui fonde 
le jugement scolaire, d’autres éléments interviennent aussi. » (p. 87). Montandon (1997) rejoint 
ces auteurs en soulignant que « L’école évalue les élèves explicitement, par le biais des notes, 
de même que de manière plus implicite à travers des critères diffus, qui font que les enfants 
savent s’ils sont considérés comme de bons, moyens ou mauvais élèves. » (p. 117). 

Dans une de leurs études, Bressoux et Pansu (2001) s’intéressent plus particulièrement à la 
construction du jugement de l’enseignant ainsi qu’à son possible lien avec le facteur 
d’internalité, c’est-à-dire la capacité à fournir des explications causales internes, propres à soi-
même. Les résultats soulèvent plusieurs éléments intéressants qui permettent de mettre en 
évidence encore d’autres facteurs pouvant influencer le jugement de l’enseignant. Tout 
d’abord, un effet de comparaison intra-classe est ressorti. Ce qui veut dire qu’un élève peut 
être jugé plutôt fort dans une classe où le niveau des autres élèves est plus bas que le sien et, 
inversement, considéré plutôt faible dans une classe où le niveau des autres élèves est plus 
haut que le sien. La valeur scolaire de l’élève serait donc jugée par rapport au niveau de 
performance de ses pairs. Ensuite, le jugement dépendrait également du contexte, à savoir de 
l’effet du milieu classe. En effet, les enseignants évalueraient leurs élèves de façon à ce que 
leurs résultats correspondent à des valeurs socialement acceptables pour ne pas attirer 
l’attention. Ils relèveraient donc le niveau des classes trop faibles et diminueraient celui des 
classes trop fortes. Cela s’explique en partie par la pression que les enseignants subissent 
quotidiennement concernant l’évaluation. Les enseignants craignent souvent de renvoyer 
l’image d’un professeur trop sévère ou, à l’inverse, trop laxiste et préfèrent donc opter pour des 
notes socialement acceptables. De plus, les chercheurs ont constaté que les élèves n’étaient 
pas seulement évalués sur leurs performances scolaires mais aussi sur leur acquisition de la 
norme sociale d’internalité. Le jugement de l’enseignant serait ainsi plus favorable envers les 
élèves fournissant des explications causales internes, liées à leurs aptitudes ou à leur 



Haute Ecole Pédagogique du Valais 2019 Laura Roberti 
Mémoire de fin d’études   

9 
 

comportement. Enfin, d’autres facteurs sont à prendre en compte en dehors de l’effet du 
contexte pour expliquer les différences entre les classes. Par exemple, celui des 
caractéristiques propres à l’enseignant, telles que son expérience professionnelle, son 
idéologie pédagogique ou encore le milieu socioculturel. Bien que cela ne soit pas l’objectif de 
la recherche, Bressoux et Pansu (2001) relèvent des effets significatifs concernant les 
variables socio-démographiques. En effet, dans cette étude, la profession du père ainsi que le 
redoublement ont semblé influencer le jugement professoral. Les enfants d’ouvriers avaient 
été jugés plus sévèrement que les enfants de cadres supérieurs. Les élèves ayant redoublé 
avaient eux aussi eu droit à un jugement plus dur de la part des enseignants. 

Comme le relève Montandon (1997), la plupart du temps, lorsque les élèves font référence à 
leurs expériences scolaires, leurs récits sont chargés de différentes émotions, pouvant aller de 
la joie à la colère, en passant par la fierté ou encore la frustration. D’après la recherche de 
l’auteure, la colère face à l’injustice, la peur face à la sévérité ou encore la fierté due aux bonnes 
notes constitueraient les émotions les plus ressenties par les élèves vis-à-vis des pratiques de 
leurs enseignants. Les élèves ne sont donc pas insensibles à ce qui se passe en classe et, 
comme l’évoquent Bressoux et Pansu (2003), les conséquences du jugement professoral 
peuvent les suivre pendant plusieurs mois, voire plusieurs années. Lorsque nous nous 
intéressons au jugement en milieu scolaire, les ouvrages et les articles à disposition se basent 
sur la construction du jugement chez les enseignants et sur les répercussions que celui-ci peut 
avoir sur les élèves au niveau notamment de leur construction identitaire, comme le soulignent 
Bressoux et Pansu (2003). Les auteurs ont effectivement relevé une influence du jugement sur 
la perception que se fait l’élève de ses compétences scolaires, mais pas seulement. Il 
influencerait aussi la vision de l’élève sur ses compétences sociales ainsi que sur son 
comportement en classe. Un jugement positif encouragerait l’élève à se sentir à l’aise dans ses 
relations avec les autres ainsi qu’à se comporter de façon optimale. Au vu des résultats de 
leurs recherches, ils ont constaté que « […] l’enseignant exerce une influence qui va au-delà 
du strict domaine scolaire, ce qui permet d’avancer que c’est l’enfant et non pas seulement 
l’élève qui est touché. » (p. 162). Malgré cela, la parole est rarement donnée aux élèves et 
nous ne savons pas vraiment comment ils perçoivent le jugement, qu’est-ce qu’ils ressentent 
et comment ils agissent en retour. Face à ce constat, il nous semble pertinent de nous 
intéresser à la perception de ce jugement du point de vue de l’élève car, comme le rappelle 
Montandon (1997), il n’est pas qu’un simple spectateur et peut lui aussi exprimer une réflexion 
sur l’attitude et les pratiques de son professeur. D’ailleurs, l’auteure explique que lorsque l’on 
demande aux élèves ce qu’ils attendent de ces professionnels sur le plan humain, didactique 
et pédagogique, il en ressort inévitablement l’envie qu’il soit juste, patient, motivant, 
compréhensif et qu’il reconnaisse l’élève en tant que personne. 

Dans ce mémoire, nous avons choisi de nous intéresser aux conséquences que peut avoir le 
jugement professoral sur l’élève et plus particulièrement sur son sentiment d’efficacité 
personnelle. Comme l’expliquent Bressoux et Pansu (2003), la construction identitaire de 
l’élève est en partie influencée par le jugement de l’enseignant. En effet, « Les élèves peuvent 
ainsi avoir une perception d’eux-mêmes qui reflète partiellement le regard que les enseignants 
portent sur eux. » (p. 160). De plus, du fait que le professionnel de l’éducation s’en serve 
constamment, la prise de conscience de l’omniprésence du jugement professoral est cruciale 
pour l’enseignant et peut permettre une optimisation de ses pratiques pédagogiques. Plusieurs 
auteurs (Bandura, 2007 ; Bressoux & Pansu, 2003 ; Cosnefroy, 2007) ont relevé l’importance 
de l’enseignant et de ses pratiques dans la conception de ce sentiment. Selon Bandura (2007), 
il exerce son rôle dans la persuasion verbale, aussi nommée soutien social par Cosnefroy 
(2007). En effet, à travers ses feedbacks pour encourager, conseiller, soutenir, critiquer ou 
encore transmettre ses attentes, il alimenterait ou, au contraire, freinerait le sentiment 
d’efficacité personnelle de ses élèves. Cela s’explique par le fait que l’enseignant est une 
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personne qui a de l’importance pour l’élève. À la suite d’une de leurs études, Bressoux et Pansu 
(2003) ont constaté l’effet positif du jugement de l’enseignant en mentionnant que, dans la 
plupart des cas, « Plus le jugement de l’enseignant est élevé, meilleure est la perception de 
compétence scolaire des élèves. » (p. 144).  

1.3  Visée et orientation du travail 

Pour résumer, l’enseignant utilise son jugement pour prendre des décisions et réguler son 
enseignement (Allal & Mottier Lopez, 2008). À travers ses interactions avec les élèves, il leur 
transmet de manière explicite ou implicite son jugement ainsi que ses attentes qui en découlent 
(Bressoux & Pansu, 2003). Cela peut se faire par différents moyens (notes, feedbacks oraux, 
communication non-verbale, …) et est susceptible d’avoir une influence sur la façon dont 
l’élève perçoit ses compétences (sentiment d’efficacité personnelle). À travers ce mémoire, 
nous aimerions savoir, dans un premier temps, comment les élèves perçoivent le jugement de 
leur professeur. Pensent-ils être jugés uniquement lors des moments annoncés (jugement 
formel) ou ont-ils conscience de l’omniprésence de ce jugement. Dans un deuxième temps, 
nous nous pencherons sur la manière dont celui-ci a influencé ou non leur sentiment d’efficacité 
personnelle. Nous rechercherons donc à récolter le point de vue de l’élève qui, selon nous, 
n’est pas assez exploité dans les recherches à ce sujet. 

L’orientation disciplinaire de ce mémoire de fin d’études porte sur la psychologie sociale, en 
lien avec le jugement de l’enseignant et le sentiment d’efficacité personnelle des élèves. En 
effet, nous allons nous intéresser à leur vécu scolaire, les émotions qu’ils ont ressenties, les 
réactions qu’ils ont eues ou encore les comportements qu’ils ont adoptés face au jugement de 
l’enseignant.  

2. Cadre conceptuel 

Dans cette partie, nous allons nous pencher sur les deux grands concepts de notre mémoire 
abordés dans notre problématique, soit le jugement en milieu scolaire et le sentiment 
d’efficacité personnelle. Nous aborderons aussi les différentes notions qui leur sont associées.  

2.1  Le jugement en milieu scolaire  

Nous allons à présent nous intéresser au concept du jugement en milieu scolaire. À travers 
celui-ci, nous évoquerons les notions d’évaluation formelle et informelle ainsi que les biais 
envisageables du jugement. 

2.1.1 Définition du jugement  

Le concept central de notre mémoire est le jugement. Parmi les différents types de jugement, 
nous traiterons principalement celui intervenant en milieu scolaire, en tenant compte de ses 
aspects évaluatifs et socioculturels. Effectivement, les auteurs s’accordent pour dire que le 
jugement scolaire assure, plus largement, des fonctions sociales (Bressoux & Pansu, 2003 ; 
Dépret & Filisetti, 2001 ; Esnard, 2009) car il est « […] partiellement fondé sur des catégories, 
valeurs et normes sociales qui sont imposées à l’école par le fonctionnement de la société. » 
(Bressoux & Pansu, 2003, p. 87). Il est donc essentiel de connaître les statuts et les rôles de 
chaque individu lorsque l’on s’intéresse au jugement. 
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Dépret et Filisetti (2001) relèvent que : 

Juger quelqu'un est un acte éminemment social à plus d'un titre. Non seulement la cible et 
la source du jugement sont engagées dans une relation interpersonnelle (et dans les 
processus cognitifs, affectifs et comportementaux qu'elle implique), mais elles sont 
également positionnées dans des rôles sociaux qui prescrivent leurs conduites respectives 
et le rapport social d'évaluation est lui-même inscrit dans un contexte social, organisationnel, 
et culturel dont les normes et les valeurs dirigent le processus d'évaluation. (p. 1) 
 

Esnard (2009) propose une définition du jugement en le séparant en deux catégories : le 
jugement au sens large et le jugement au sens strict. Le premier consiste à émettre un avis, 
une appréciation sur la base d’impressions et de convictions. Le deuxième est, quant à lui, plus 
précis car il s’agit de formuler des affirmations en s’appuyant sur des normes, des concepts et 
des outils pour assurer leur pertinence. Ces deux catégories ont aussi été relevées par 
Bressoux et Pansu (2003) sous les termes de jugement informel (remarques passagères, 
feedbacks, communication non-verbale) pouvant être relié au jugement au sens large évoqué 
par Esnard (2009) et de jugement institutionnel (notes, appréciations sur le bulletin scolaire, 
décisions d’orientation) pouvant correspondre au jugement au sens strict nommé par Esnard 
(2009). Nous reviendrons sur ces deux catégories dans les sous-points qui suivront. 

2.1.1.1  La place du jugement à l’école 

Suite à la définition du jugement de l’enseignant, nous pouvons nous questionner sur la place 
qu’il possède à l’école. Comme l’évoque Mancovsky (2006), « […] le pouvoir de l’enseignant 
est légitimé par l’institution afin de dire, faire dire, faire taire, faire faire, punir, encourager, 
faciliter, sélectionner, estimer… et en dernier lieu : « faire acte de juge ». » (p. 152). En contexte 
scolaire, « […] l’enseignant ‘ne peut pas ne pas juger’. » (p. 243), car son jugement est 
nécessaire pour guider les apprentissages. Pour un jugement professionnel optimal, Facione 
et al. (1997), cités par Laveault (2008), évoquent les attitudes à adopter qui sont les suivantes : 
la recherche de la vérité, l’ouverture d’esprit, la capacité d’analyse, la rigueur, la confiance en 
la pensée critique, la curiosité et la maturité du jugement.  

De façon générale, selon Bressoux et Pansu (2003), le jugement émis par l’enseignant 
correspond au comportement ou aux résultats obtenus par l’élève. Les auteurs proposent trois 
principales explications à cela. Premièrement, il se pourrait que l’élève ait été influencé par le 
jugement de l’enseignant et s’y soit conformé. Il s’agirait donc de prophéties autoréalisatrices, 
correspondant à une « définition fausse de la situation, provoquant un comportement nouveau 
qui rend vraie la conception, fausse à l’origine » (Merton, 1997, cité par Bressoux & Pansu, 
2003, p. 80). Deuxièmement, il se pourrait que le jugement émis par l’enseignant ait des 
répercussions sur les notes et les appréciations que celui-ci attribue, sans pour autant 
influencer le comportement de l’élève en soi (biais perceptifs). Troisièmement, il se pourrait 
que l’élève ne soit pas influencé par le jugement de l’enseignant car celui-ci est exact et ne fait 
que prédire le résultat final. 

2.1.1.2  Les stratégies face au jugement 

Comme le soulignent à maintes reprises Bressoux et Pansu (2003) ainsi que Montandon 
(1997), l’élève ne se contente pas de recevoir le jugement de l’enseignant et de s’y conformer. 
Il est donc important de ne pas surestimer l’influence du jugement professoral sur la perception 
de soi de l’élève. En effet, il possède sa propre façon de penser et sait lui aussi plutôt bien 
juger ses capacités scolaires. Cependant, pour compléter son jugement, l’élève accorde une 
grande importance à l’avis des personnes signifiantes pour lui comme son professeur. La 
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plupart du temps, le jugement de l’enseignant étant plutôt exact, l’élève sera en accord avec 
lui et continuera d’aller dans son sens (Bressoux & Pansu, 2003). 

Les stratégies apparaissent surtout lors de divergences entre le jugement émis par l’élève à 
son sujet et celui énoncé par l’enseignant. Face à ces différences, l’élève peut décider de se 
conformer à l’avis de son professeur en l’acceptant (Montandon, 1997). L’élève peut aussi 
choisir de résister au jugement de son professeur et lui prouver que le sien est plus exact en 
procédant à une « mise en exergue de ses caractéristiques les plus à même d’imposer la 
meilleure définition de lui-même. » (Bressoux & Pansu, 2003, p. 164). Ces trois auteurs 
relèvent aussi d’autres stratégies de résistance que les élèves pourraient adopter pour faire 
face aux jugements et aux pratiques de leurs enseignants. Il s’agirait, par exemple, de la mise 
en place par l’élève de mécanismes de défense, de protection de soi pour ne pas être impacté 
par ces jugements qu’il considère comme étant inexacts. 

2.1.1.3  Le concept d’évaluation 

Afin qu’il n’y ait aucune confusion par la suite, nous allons à présent brièvement clarifier une 
notion importante, souvent utilisée comme synonyme de juger. Il s’agit de l’évaluation, un 
concept qui est communément associé à celui du jugement car « […] une valeur est toujours 
portée à l’objet […] » (Esnard, 2009, p. 10). Or, comme le soulignent Allal et Mottier Lopez 
(2008), ces deux termes ne sont pas équivalents. Pour expliquer cette distinction, elles citent 
la définition du jugement professionnel de Lafortune (2006) décrit comme : 

un processus qui mène à une prise de décisions, laquelle prend en compte différentes 
considérations issues de son expertise (expérience et formation) professionnelle. Ce 
processus exige rigueur, cohérence et transparence. En ce sens, il suppose la collecte 
d’informations à l’aide de différents moyens, la justification du choix des moyens en lien 
avec les visées ou intentions et le partage des résultats de la démarche dans une 
perspective de régulation. (p. 465) 

Les auteures précisent que le jugement de l’enseignant, défini ainsi, serait présent dans 
l’ensemble des activités d’enseignement, comme par exemple dans la gestion de classe et les 
choix didactiques. Il toucherait aussi toutes les étapes d’évaluation des apprentissages, allant 
du choix de l’objet à évaluer jusqu’à l’interprétation des résultats obtenus par les élèves et à la 
prise de décisions qui s’en suit. Cette définition permet de mieux comprendre la distinction à 
faire entre le concept de jugement et celui d’évaluation. En d’autres mots, le jugement englobe 
tous les choix et pratiques professionnels et l’évaluation ne représente ainsi qu’une partie de 
ses fonctions. Dans notre mémoire, le jugement émis par l’enseignant interviendra donc plus 
particulièrement dans les processus d’évaluation, qu’ils soient diagnostiques, formatifs ou 
encore sommatifs, de manière formelle ou informelle. 

2.1.2 Contenus jugés 

Avant de parler des différentes situations de jugement, il nous semble important de nous 
questionner sur ce que l’enseignant prend en compte lorsqu’il juge ses élèves. Les éléments 
auxquels les enseignants font référence lorsqu’ils forment leur jugement sont souvent 
multiples. En effet, Bressoux et Pansu (2003) insistent sur le fait que la performance scolaire 
n’est pas le seul élément sur lequel se base l’enseignant pour élaborer son jugement au cours 
du processus d’évaluation. Pour clarifier les contenus jugés par l’enseignant lors d’évaluations, 
Mancovsky (2006) propose une séparation en trois parties que nous allons à présent expliciter.  

Les contenus académiques constituent la première partie. L’évaluation est donc fondée sur le 
savoir à travers les différentes disciplines scolaires. Lors de ce processus, l’enseignant utilise 
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principalement son jugement pour pointer l’erreur ou la réussite de l’élève et gérer le temps 
scolaire à disposition en assurant un suivi des apprentissages et du rythme de travail. 

Les contenus sociaux représentent la deuxième partie. Ils regroupent les normes de 
comportements à adopter et à respecter dans la vie sociale de la classe et ont une  
« […] fonction d’intermédiaires nécessaires pour assurer des progrès cognitifs à l’école. » 
(Mancovsky, 2006, p. 213). Dépret et Filisetti (2001) parlent de compétences sociales. Elles 
permettraient à l’élève d’avoir la capacité de décoder les informations transmises (signes non-
verbaux, émotions, …) ainsi que de faire preuve d’empathie, et donc, de savoir comment 
interagir avec son enseignant ou ses pairs. Elles permettraient aussi à l’élève d’adopter un 
comportement socialement acceptable en adhérant aux règles et aux normes sociales en 
vigueur dans le contexte de la classe. Les auteurs relèvent un lien étroit entre l’acquisition de 
ces compétences et la réussite scolaire des élèves. En effet, un élève ayant des bons rapports 
sociaux possèderait un « confort émotionnel » lui permettant de focaliser ses ressources dans 
ses apprentissages scolaires. De plus, un élève se sentant apprécié aurait moins de difficulté 
pour coopérer et demander le soutien dont il a besoin. Les compétences sociales des élèves 
influenceraient aussi le jugement de l’enseignant (Bressoux & Pansu, 2003 ; Dépret & Filisetti, 
2001 ; Mancovsky, 2006). Il serait attentif à la conformité aux règles sociales et morales 
effectives en classe, signe d’adaptation sociale de l’élève, et donc de politesse (participation, 
attitude face aux tâches demandées, altruisme, …). C’est ce que soulignent Dépret et Filisetti 
(2001) en mentionnant que « […] les comportements de politesse ou d’impolitesse des élèves 
affectent massivement le jugement des enseignants, non seulement la sympathie éprouvée à 
leur égard mais aussi l’évaluation de leur valeur scolaire. » (p. 13). L’élève se conduisant 
correctement serait donc évalué de façon plus favorable. Cependant, tous les élèves ne sont 
pas conscients des normes sociales, souvent implicites, à respecter. Les différences socio-
culturelles peuvent parfois gêner les interactions. Il est donc important de rendre ces normes 
explicites en les enseignant afin de favoriser l’adaptation sociale de tous les élèves.  

En troisième et dernière partie, le jugement peut être influencé par la façon d’être du sujet jugé 
(Mancovsky, 2006). En d’autres mots, il s’agirait d’une vision générale que l’enseignant se 
ferait de son élève et qui l’influencerait dans ses diverses évaluations futures. Le jugement de 
l’enseignant se manifesterait sous forme d’appréciations positives ou négatives sur la qualité 
globale (comportement, performances scolaires) de ses élèves, telle une synthèse des 
apprentissages académiques et sociaux. Cette troisième partie est particulièrement encline à 
la subjectivité du jugement. En effet, ces appréciations globales fonctionneraient comme des 
« […] ‘étiquettes’ qui déterminent le comportement ou les apprentissages d’un élève, d’un petit 
groupe ou de l’ensemble de la classe. » (Mancovsky, 2006, p. 225). 

2.1.3 Situations de jugement 

Nous allons à présent définir les deux grands types d’évaluation dans lesquels intervient le 
jugement de l’enseignant. Nous commencerons avec l’évaluation formelle puis nous passerons 
à l’évaluation informelle. Dans notre mémoire, nous avons choisi de traiter ces concepts de 
manière globale, en évitant d’ajouter trop de détails techniques afin que cela ait du sens pour 
nos entretiens. En effet, les concepts seront discutés avec des personnes n’ayant pas suivi la 
formation d’enseignant et l’utilisation de termes techniques ne serait pas pertinente. 

2.1.3.1  Le jugement en situation d’évaluation formelle 

En premier lieu, le jugement de l’enseignant peut intervenir en situation d’évaluation formelle. 
Après avoir procédé à une description de cette méthode, nous évoquerons brièvement les 
critères d’évaluation ainsi que la notation et quelques-uns de ses biais. 
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2.1.3.1.a Définition de l’évaluation formelle 

Comme nous l’avons précédemment évoqué, le jugement de l’enseignant peut intervenir en 
situation d’évaluation formelle (Bressoux & Pansu, 2003). Ce concept est défini par Paquay, 
Van Nieuwenhoven et Wouters (2010) comme « […] une pratique d’évaluation inscrite dans 
les règles de fonctionnement d’une organisation et qui, du coup s’impose à ses membres, que 
ce soit d’ailleurs comme évaluateurs autant que comme évalués. » (p. 38). Cette pratique 
s’effectue par le biais des notes, des appréciations sur le bulletin ou encore des décisions 
d’orientation (Bressoux & Pansu, 2003). Lorsqu’il s’agit d’évaluations formelles, les élèves sont 
généralement avertis à l’avance afin qu’ils puissent s’y préparer. C’est tout cet aspect officiel 
et annoncé qui constitue ce type d’évaluation qu’évoque Perrenoud (1995) en disant que :  

L’évaluation formelle, parce qu’elle a un caractère officiel, parce qu’elle fonde des décisions 
d’orientation ou de sélection, parce qu’elle est portée à la connaissance des élèves, des 
parents, de l’administration, tend à être écrite et standardisée dans sa forme, sa périodicité, 
sa diffusion et en principe dans ses conséquences en matière de redoublement, de prise en 
charge ou d’appui pédagogique, d’orientation. (p. 137) 

Lorsque l’enseignant procède à l’évaluation, il doit récolter des informations (Roegiers, 2006). 
Celles-ci se doivent d’être : 

• Pertinentes (conformes à l’objectif) 

• Valides (les informations récoltées sont celles qui étaient recherchées) 

• Fiables (les mêmes informations peuvent être recueillies par un autre évaluateur)  

2.1.3.1.b Les critères d’évaluation 

Afin d’évaluer la production de ses élèves, l’enseignant a recours à des critères. Roegiers 
(2006) mentionne quelques avantages de leur utilisation. Tout d’abord, les critères permettent 
d’avoir plus de justesse lors de l’attribution des notes. Cela « […] limite les échecs abusifs, et 
les réussites abusives. » (p. 200), car ils constituent des points de repère pour l’évaluateur. 
Ensuite, ils permettent aussi d’élever les notes en valorisant les points positifs de chaque 
production. L’enseignant peut voir ce que l’élève a acquis et ce qu’il lui reste à retravailler. 
Enfin, ces critères mettent aussi en évidence les difficultés des élèves en diagnostiquant « 
[…] de façon plus efficace les difficultés rencontrées par les élèves, et l’identification d’un 
critère déficient donne des pistes pour la remédiation. » (p. 201).  

Il est aussi important de sélectionner un petit nombre de critères pour davantage de justesse 
lors de l’évaluation. En effet, cela permettra à l’enseignant de corriger les productions dans un 
temps correct, sans oublier de prendre en compte certains des critères, d’avoir des points 
repères à suivre tout au long de la correction, ainsi que d’éviter la dépendance des critères 
entre eux qui pourrait sanctionner un élève deux fois pour une même erreur commise. 

Les critères d’évaluation gagnent en efficacité lorsqu’ils sont explicités clairement aux élèves 
en amont. En ayant conscience de ce qui est attendu de leur part, les élèves pourront 
concentrer leurs efforts sur les contenus importants et donc être potentiellement plus 
performants lors de l’évaluation.  

2.1.3.1.c La notation et ses principaux biais  

Roegiers (2006) définit la notation comme « […] une mesure particulière, dans laquelle on 
attribue un nombre à une performance : note chiffrée, appréciation verbale, appréciation 
littérale […] » (p. 54). L’auteur souligne que sa principale fonction est socioculturelle car « […] 
pour être comprises et acceptées par la société, par les parents, les performances doivent être 
traduites à travers un langage simple et compréhensible, à savoir des notes chiffrées. » (p. 
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255). Bressoux et Pansu (2003) indiquent que la note est une forme importante de jugement. 
Elle a un enjeu majeur dans la relation entre l’élève et l’enseignant. En effet, plus l’enseignant 
se montre indulgent au niveau de sa notation, plus son rapport avec les élèves s’améliore.   

Cependant, bien que cette pratique se fasse à l’aide d’un cadre de références critériées (Allal 
& Mottier Lopez, 2008), Merle (1996) relève des écarts importants entre enseignants 
concernant la notation. Cela s’expliquerait entre autres par l’ordre de correction des copies, le 
statut scolaire et social de l’élève ainsi que le contexte de scolarisation. En effet, une copie 
serait évaluée plus sévèrement à la suite de la correction d’une copie jugée forte et 
inversement, ce qui montre l’influence de la position des copies. De plus, l’enseignant aurait 
tendance à se baser sur les résultats antérieurs de l’élève. L’évaluation précédente de l’élève 
pourrait donc influencer la suivante. L’auteur rajoute que « le professeur élabore son évaluation 
en fonction de cette exigence ordinaire de l’organisation scolaire : établir des différences entre 
les élèves même si ceux-ci ont des compétences proches. » (pp. 25-26). Dans cette même 
optique, Bressoux (2006) notifie aussi cette problématique de négociation de la note afin de la 
rendre socialement acceptable. En effet, l’image de l’enseignant est en jeu et il ne peut pas se 
permettre de n’avoir que des bonnes notes ou que des mauvaises. Il serait perçu soit comme 
un professeur trop laxiste ou, au contraire, trop sévère. Cela expliquerait les notes ni trop 
hautes, ni trop basses ainsi que les différences parfois accentuées entre les élèves. 

2.1.3.2 Le jugement en situation d’évaluation informelle 

En second lieu, le jugement de l’enseignant peut survenir en situation d’évaluation informelle. 
Dans cette partie, nous allons définir cette deuxième situation, puis nous parlerons 
principalement des feedbacks évaluatifs.  

2.1.3.2.a Définition de l’évaluation informelle 

L’évaluation est présente de façon permanente dans le contexte de la classe (Mancovsky, 
2006). L’évaluation formelle ne constitue donc qu’une partie de celle-ci et le jugement peut 
aussi intervenir en situation d’évaluation informelle. Nous employons la dimension 
« informelle » lorsqu’il s’agit de moments d’évaluation plus ou moins volontaires qui ne sont 
pas annoncés clairement et que, de ce fait, les élèves n’ont pas conscience qu’ils sont évalués 
(Raybaud-Patin, 2011). Mancovsky (2006) ajoute que la grande particularité de ce type 
d’évaluation est qu’il ne laisse aucune trace visible comme le ferait une note. Il a pour utilité 
principale de contrôler l’avancée des apprentissages, de les réguler et donc, de manière plus 
générale, de gérer la classe. Son rôle est important car les éléments récoltés lors d’évaluations 
informelles influencent les décisions prises à la suite d’évaluations formelles. Selon Perrenoud 
(1995), bien que ce type d’évaluation soit la plupart du temps intégré aux interactions en classe 
et qu’il ne laisse aucune trace visible, il est à utiliser avec précaution car :   

A force de juger un élève sur certains aspects de son travail et de sa conduite en classe, le 
maître, indépendamment d’une évaluation plus formelle, se formera une image relativement 
stable de son caractère et de ses compétences ; en même temps l’élève intériorisera au 
moins en partie les jugements du maître et les incorporera à son image de soi. (p. 136) 

2.1.3.2.b Composantes de l’évaluation informelle 

L’évaluation informelle se manifeste lors de situations d’interaction entre l’enseignant et l’élève, 
sous forme d’énoncés verbaux et non-verbaux ainsi que par le comportement adopté par 
l’enseignant à l’égard de ses élèves. Cela passe donc par des remarques passagères, des 
feedbacks ou encore par la communication non-verbale en adressant, par exemple, un sourire 
ou un regard réprobateur (Bressoux et Pansu, 2003).  



Haute Ecole Pédagogique du Valais 2019 Laura Roberti 
Mémoire de fin d’études   

16 
 

Au quotidien, l’enseignant encourage, conseille, critique, félicite, corrige ses élèves et leur 
rappelle les normes de classe (Bandura, 2007). Son jugement affecterait la fréquence ainsi que 
la qualité de ses interactions. Brophy et Good (1970) ont également relevé des différences au 
niveau des interactions entre les élèves ayant de bons et de mauvais résultats. Ce n’est pas la 
quantité d’interactions qui varierait mais plutôt leur qualité. Les retours seraient plus 
constructifs et axés sur les performances lorsqu’ils seraient adressés à des élèves ayant de 
bons résultats.  

Nous allons à présent nous pencher davantage sur le concept de feedback évaluatif, 
constituant comme nous l’avons vu plus haut une grande partie de l’évaluation informelle. Il 
regroupe de nombreux types de rétroaction transmis par l’enseignant tels que des louanges, 
des critiques, des réponses, des indices, des répétitions ainsi que des reformulations de 
questions (Brophy & Good, 1970). Pour clarifier ce concept, nous avons choisi d’utiliser la 
typologie des feedbacks élaborée par Georges et Pansu (2011). Les auteurs distinguent 
principalement deux groupes de feedbacks : les simples et les complexes.  

• Les feedbacks simples peuvent être de type assertif, c’est-à-dire qu’ils transmettent de 
façon objective des informations sur la performance de l’élève. Il s’agit de se baser sur 
des faits concrets, sans faire de déduction à partir des résultats obtenus. Autrement dit, 
l’enseignant émet un jugement de réalité, limitant l’influence de la valeur sociale (« c’est 
juste », « c’est faux »). Ils peuvent aussi être de type évaluatif en donnant toujours des 
informations sur la performance de l’élève, mais en étant cette fois chargés de valeur 
sociale. Par ce type de feedback, l’enseignant donne une valeur au travail réalisé en 
faisant des inférences avec les résultats obtenus (« c’est bien », « c’est mauvais »).  
 

• Les feedbacks complexes évaluatifs, quant à eux, servent à contextualiser la 
performance de l’élève et peuvent être de type comparatif en la comparant à ses 
performances antérieures ou à celles de ses pairs (« tes résultats sont meilleurs que 
les précédents », …) ou estimatif en s’intéressant sur le seul travail de l’élève (« Tu as 
fait des efforts », …).  

Les feedbacks sont nécessaires pour permettre aux élèves d’avancer dans leur parcours 
scolaire. S’il n’y en avait pas, « […] les élèves ne sauraient identifier ce qu’ils maîtrisent ni 
comment s’y prendre pour progresser. » (p. 117). Ils visent l’amélioration des performances et 
surtout, à long terme, l’autorégulation des élèves. Cependant, tous les feedbacks n’ont pas la 
même pertinence. Dweck (1975) citée par Georges et Pansu (2011) met en avant le fait que 
les feedbacks les plus efficaces sont ceux qui incitent les élèves à « […] attribuer leur faible 
performance à des causes internes, instables et contrôlables […] » (p. 110). Cela les inciterait 
à persévérer et améliorerait leurs futures performances. Pour en revenir à la typologie 
présentée plus haut, les feedbacks simples (assertifs et évaluatifs) formeraient des retours 
« […] nécessaires en situations d’accomplissement mais insuffisants pour favoriser la 
motivation et les performances des élèves. » (Georges & Pansu, 2011, p. 119). Ce sont les 
feedbacks évaluatifs complexes qui occuperaient ce rôle, pour autant qu’ils concernent la tâche 
et non des caractéristiques propres à l’élève. 

2.1.4 Les biais du jugement  

Malgré toute l’objectivité dont pense faire preuve l’enseignant lorsqu’il juge ses élèves, il se 
peut tout de même, comme tout être humain, que certains éléments viennent biaiser son 
jugement (Dépret & Filisetti, 2001). Lorsque l’enseignant juge ses élèves, il doit constamment 
se référer à différentes sources d’information telles que des observations en situation de classe 
ou encore des résultats d’examens écrits ponctuels. Souvent, des informations propres à 
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l’élève d’ordre plus générales sont aussi prises en compte. Allal et Mottier Lopez (2010) 
mentionnent principalement le soutien familial qu’il reçoit, son projet et celui de sa famille ainsi 
que sa possible prise en charge par d’autres professionnels de l’éducation. La multiplicité des 
sortes d’informations influence la manière dont l’enseignant évalue ses élèves. Comme Pansu 
(2001) l’explique :  

[…] l'activité évaluative scolaire ou professionnelle n'est pas foncièrement différente du 
jugement quotidien qu'on porte sur autrui : les mécanismes auxquels elle obéit sont 
semblables, seul l'objet du jugement change. L'évaluation passe donc par une conduite 
sociale qui consiste à juger de la valeur d'une personne en référence à l'utilité des 
comportements ou des résultats qu'elle nous renvoie. (p. 2) 

2.1.4.1 L’exactitude du jugement 

Bressoux et Pansu (2003) soulèvent avec pertinence la problématique de l’exactitude du 
jugement. Lorsqu’une personne juge une autre, elle doit collecter des informations avant de 
pouvoir en faire des déductions. Pendant ce processus, certains éléments tels que le degré de 
similarité entre la source et la cible ou encore la conduite en classe, peuvent biaiser le jugement 
(nous y apporterons de plus amples informations dans le point suivant). Bressoux (2003) 
évoque quelques conditions favorisant l’exactitude du jugement. Tout d’abord, la personne qui 
juge doit se sentir impliquée et avoir conscience de l’impact qu’aura son jugement sur la 
personne visée. Ensuite, le temps dont elle dispose devra être suffisamment long pour éviter 
qu’elle ait recours à des raccourcis de raisonnement. Enfin, la quantité et la qualité des 
informations disponibles devront être optimales pour étayer le jugement. Dans le milieu 
scolaire, la précision du jugement que l’enseignant établit vis-à-vis de ses élèves est 
évidemment primordiale car cela permet de prendre des décisions quant à l’avenir scolaire et 
l’orientation professionnelle de l’élève. En général, pour reprendre les conditions qui 
favoriseraient l’exactitude du jugement énoncées plus haut, l’enseignant serait capable de 
juger précisément ses élèves, car il est engagé professionnellement, conscient de l’importance 
de son jugement et dispose de suffisamment de temps et d’informations objectives pour le 
construire. Au vu de ces différents éléments, nous pouvons donc en déduire que de bonnes 
conditions sont réunies pour que l’enseignant puisse émettre un jugement d’une grande 
exactitude.  

Toutefois, il semblerait que certains professeurs soient « […] plus capables que d’autres de 
juger correctement le niveau de leurs élèves. » (Bressoux, 2003, p. 49). Chaque enseignant 
est différent et a son propre style pédagogique, il est donc évident qu’ils ne procèdent pas tous 
de la même manière dans leur classe. Néanmoins, un lien a été relevé entre le manque 
d’exactitude dans l’élaboration du jugement et une personnalité dogmatique chez l’enseignant 
(Bressoux & Pansu, 2003). En effet, un enseignant ayant une personnalité rigide, autoritaire et 
ne tolérant pas l’ambiguïté pourrait avoir tendance à s’arrêter à son premier constat, sans 
modifier son jugement en cours d’année, malgré l’apparition de nouvelles informations 
pertinentes. Comme expliqué au point 2.1.1.2, il est important de prendre en compte que l’élève 
n’est pas passif face à cela et qu’il peut adopter diverses stratégies lorsqu’il est confronté au 
jugement de son professeur. Par exemple, lorsqu’il trouve que le jugement professoral émis à 
son sujet n’est pas exact, il peut le rejeter en refusant de s’y conformer et en montrant de quoi 
il est capable à l’enseignant. Le fait que l’élève possède sa propre vision de lui-même et de 
ses capacités est un facteur puissant qui permet de limiter l’impact du jugement d’autrui 
(Bressoux & Pansu, 2003 ; Montandon, 1997). 
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2.1.4.2 Les biais socio-cognitifs et socio-affectifs  

Comme le relèvent Dépret et Filisetti (2001), le jugement peut être entravé par différents biais, 
qualifiés de « distorsions systématiques dans le traitement des informations aboutissant à des 
jugements erronés » (p. 2). Ils interviennent principalement dans des situations d’incertitude, 
où les raccourcis de raisonnement sont utilisés pour élaborer le jugement (Bressoux, 2003). 
Ces biais sont problématiques dans le sens où ils interviennent souvent de manière 
inconsciente et automatique. Dépret et Filisetti (2001) mentionnent deux catégories de biais : 
les biais socio-cognitifs et les biais socio-affectifs.  

Lorsque nous nous intéressons aux biais socio-cognitifs, nous retrouvons les biais de 
confirmation (tendance à sélectionner les informations qui confirmeraient nos attentes), les 
biais d’échantillonnage (sélection d’une quantité limitée d’informations) et l’effet de primauté 
qui consiste à privilégier les premières informations récoltées pour émettre un jugement. Se 
rajoutent à cela d’autres facteurs susceptibles d’influencer l’enseignant tels que les 
performances antérieures de l’élève, celles de ses frères et sœurs ayant été avec le même 
enseignant, sa classe sociale, son sexe, son origine ethnique ainsi que son apparence 
physique. 

Les biais socio-affectifs peuvent aussi se manifester sous diverses formes. Tout d’abord, par 
des biais égocentrés, car un individu a souvent tendance à juger un autre en le comparant à 
lui-même. Il est de ce fait attentif aux similitudes et aux différences dans le comportement, les 
opinions et l’appartenance groupale entre lui et la personne qu’il juge. Ensuite, l’individu serait 
aussi sensible à ce que lui apporte l’autre personne (récompense, plaisir, mécontentement, 
…). Enfin, le degré de proximité serait aussi un facteur intervenant dans la communication et 
dans la fréquence des interactions. L’enseignant peut parfois se laisser aller à ces biais lorsqu’il 
qualifie certains de ses élèves comme « chouchous » ou encore « insupportables » et agit de 
ce fait différemment avec chacun d’eux. Bressoux et Pansu (2001) mentionnent que certaines 
caractéristiques propres à l’enseignant telles que son expérience professionnelle, son 
idéologie pédagogique ou encore le milieu socioculturel pourraient également influencer la 
validité de ses jugements. Bressoux (2003) constate que le type d’information pris en compte 

ainsi que le poids qui lui est accordé varie d’un enseignant à l’autre lorsqu’il construit son 
jugement. Comme le disent Bressoux et Pansu (2003), il se pourrait donc que certains aient 
« […] davantage tendance à distordre l’information relative aux élèves que d’autres. » (p.15). 
Les auteurs mettent en évidence un lien entre le redoublement scolaire et le jugement négatif 
qu’il aurait tendance à induire. Bressoux et Pansu (2001) relèvent aussi l’influence de 
l’acquisition de la norme sociale d’internalité. Le jugement de l’enseignant serait plus favorable 
envers les élèves fournissant des explications causales internes, liées à leurs aptitudes ou à 
leur comportement. 

2.1.4.3 L’influence du contexte  

Dans une de leurs études, Bressoux et Pansu (2001) ressortent le poids du contexte. Tout 
d’abord, la valeur scolaire de l’élève aurait tendance à être jugée par rapport au niveau de 
performance de ses pairs. Ainsi, un élève jugé plutôt fort dans une classe où le niveau des 
autres élèves est plus bas que le sien pourrait être jugé plutôt faible dans une classe où le 
niveau des autres élèves est plus haut que le sien (effet de comparaison intra-classe). De plus, 
un effet du milieu classe ferait que les enseignants évalueraient leurs élèves en faisant 
attention à ne pas dépasser un certain nombre de notes trop élevées ou trop basses. Cela 
s’expliquerait par le fait que l’image de l’enseignant est en jeu et qu’en attribuant des valeurs 
socialement acceptables, il ne passera ni pour une personne trop laxiste, ni pour une trop 
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sévère. Bressoux et Pansu (2003) indiquent également que le niveau global de l’élève aurait 
tendance à être élevé lorsque l’enseignant évalue l’efficacité de sa classe comme élevée. 

Dépret et Filisetti (2001) soulignent l’importance d’être vigilant dans le domaine de l’évaluation. 
Pour lutter contre ces biais, il est essentiel d’avoir conscience de leur existence. Cela permet 
d’y être attentif au quotidien et de freiner ainsi leur influence. De plus, il faudrait toujours se 
baser sur des tests fiables contenant des critères explicites et si possible anonymes. Allal et 
Mottier Lopez (2008) rajoutent qu’il serait judicieux de travailler en équipe de professionnels 
afin d’élaborer ensemble des outils d’évaluation et de récolter les avis de chacun. Pour finir, 
l’enseignant devrait toujours veiller à expliciter à ses élèves le contenu de l’évaluation ainsi que 
la manière dont celle-ci sera réalisée. 

2.1.4.4 Lien avec la stigmatisation et le processus d’étiquetage 

Avant de clore ce point sur les biais du jugement, nous aimerions parler brièvement de la 
stigmatisation et du processus d’étiquetage. Les nombreux biais énumérés plus haut peuvent 
mener à cela, car « […] les gens sont victimes de leurs stéréotypes et préjugés. À partir d’un 
minimum d’informations, ils sont prompts à assigner la cible d’un jugement à une ou plusieurs 
catégories. » (Dépret & Filisetti, 2001, p. 4). La question émise par Croizet et Leyens (2003) 
permet d’introduire la réflexion : « […] comment le système scolaire fondé sur l’idéologie du 
mérite peut-il s’accommoder de la possibilité que l’enseignant lui-même soit à l’origine d’un 
traitement inégalitaire, d’une discrimination entre les élèves ? » (p. 146). Comme nous l’avons 
mentionné précédemment, il existe de nombreux biais qui peuvent influencer le jugement de 
l’enseignant ainsi que ses pratiques professionnelles. L’enseignant pourrait de ce fait adopter 
un comportement stigmatisant envers un ou plusieurs élève(s). Croizet et Leyens (2003) 
définissent le fait d’être stigmatisé comme une dévalorisation de l’identité d’une personne 
pouvant impacter l’estime qu’elle a d’elle-même.  

Afin de se protéger, les stigmatisés peuvent opter pour diverses stratégies, énoncées par ces 
auteurs. Premièrement, ils peuvent utiliser la comparaison sociale en se comparant à des 
personnes de même niveau ou plus faibles qu’eux afin de se rassurer. Deuxièmement, ils 
peuvent choisir le désengagement sélectif en se désinvestissant parfois complètement du 
domaine qui leur pose des difficultés. Troisièmement, ils peuvent restreindre leurs rapports 
sociaux en ne parlant principalement qu’aux membres de leur groupe. Et pour finir, comme 
quatrième stratégie, ils peuvent tout simplement éviter les rapports avec les personnes 
stigmatisantes. 

De ce processus de stigmatisation découle la théorie de l’étiquetage. Celle-ci possède 
plusieurs appellations telles que la théorie de la réaction sociale, l’analyse stigmatique ou 
encore labeling theory. Il s’agit d’un processus de sélection sociale qui met une étiquette sur 
les différences (Lacaze, 2008). « l’acte social d’étiqueter une personne comme déviante tend 
à altérer l’auto-conception de la personne stigmatisée par incorporation de cette identification » 
(Wells, 1978, cité par Lacaze, 2008, p. 185). Comme le mentionne Lacaze (2008), l’enseignant 
peut, parfois inconsciemment, attribuer des étiquettes à ses élèves. Cela s’avère 
problématique quand l’étiquette est perçue et intériorisée par l’élève. Duru-Bellat (2001) 
souligne l’importance du jeu des attentes des enseignants dans la réussite scolaire de l’élève. 
Un enseignant convaincu des capacités de ses élèves est plus efficace dans ses pratiques et 
possède des attentes plus élevées. 
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2.1.5 Synthèse 

Dans le tableau qui va suivre, nous allons synthétiser les éléments principaux de ce premier 
grand concept : 
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Définition et rôle  
 

Le jugement sert de guide à l’enseignant dans l’ensemble des 
activités d’enseignement. Il est présent dans toutes les étapes du 
processus d’évaluation des apprentissages, allant du choix de 
l’objet à évaluer jusqu’à l’interprétation des résultats obtenus par 
les élèves et à la prise de décisions qui s’en suit.  

Contenus jugés Trois catégories de contenus sont principalement prises en compte 
lors du jugement : 

• Les contenus académiques (disciplines scolaires) 

• Les contenus sociaux (règles et normes sociales en vigueur 
dans un contexte donné) 

• La façon d’être du sujet (appréciations globales) 

Situations de 
jugement 

Dans l’évaluation formelle, il intervient par le biais de : 

• Notes  

• Bulletin scolaire 

• Décisions d’orientation 

Dans l’évaluation informelle, il s’effectue par le biais de : 

• Remarques passagères 

• Feedbacks 

• Communication non-verbale 
Particularité : aucune trace visible de l’évaluation 

Son exactitude Il est globalement exact car : 

• L’enseignant est engagé professionnellement 

• Il a conscience de l’importance de son jugement  

• Il dispose de suffisamment de temps et d’informations 
objectives pour le construire 

Ses biais Biais socio-cognitifs :  

• biais de confirmation (tendance à sélectionner les 
informations qui confirmeraient nos attentes) 

• biais d’échantillonnage (sélection d’une quantité limitée 
d’informations) 

• effet de primauté (privilégier les premières informations 
récoltées)  

• performances antérieures de l’élève, performances de ses 
aînés ayant été avec le même enseignant, classe sociale, 
sexe, origine ethnique, apparence physique. 

Biais socio-affectifs :  

• biais égocentrés 

• apports de l’autre  

• degré de proximité  

• caractéristiques propres à l’enseignant (expérience 
professionnelle, idéologie pédagogique, milieu 
socioculturel) 

Importance du contexte 
Tableau 1 : Synthèse du concept du jugement en milieu scolaire 
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2.4  Le sentiment d’efficacité personnelle  

Nous allons à présent nous intéresser au deuxième grand concept de notre mémoire : le 
sentiment d’efficacité personnelle. Comme nous l’avons expliqué précédemment, le jugement 
sert de guide à l’enseignant pour effectuer ses différents choix didactiques ainsi que pour gérer 
sa classe (Allal & Mottier Lopez, 2008). Au quotidien, il pourra notamment être perçu par les 
élèves à travers les interactions qu’ils ont avec leur professeur ainsi qu’à travers tous les 
messages que ce dernier est susceptible de leur adresser (encouragements, soutien, critiques, 
…) (Bandura, 2007). C’est ce que Bandura (2007) et Cosnefroy (2007) mettent en évidence 
avec la notion de persuasion verbale, nommée aussi soutien social, qui aurait un impact non 
négligeable sur le sentiment d’efficacité personnelle des élèves et qui reviendrait à la 
responsabilité de l’enseignant. Ce sentiment nous semble donc particulièrement intéressant à 
traiter avec le jugement professoral car, guidé par ce dernier, l’enseignant interagit avec ses 
élèves et influe à son niveau sur leur perception qu’ils se font de leurs propres compétences. 

Nous allons tout d’abord décrire ce second concept puis, nous parlerons de sa construction, 
de son rôle dans la scolarité de l’élève ainsi que dans son rapport à l’école. Pour finir, nous 
évoquerons brièvement quelques indicateurs aidant à « mesurer » ce sentiment. 

2.4.4 Définition du concept et modalités d’influence  

Notre second concept est le sentiment d’efficacité personnelle, nommé aussi sentiment d’auto-
efficacité et défini par Bandura (2007) comme la « croyance de l’individu en sa capacité 
d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats souhaités. » 
(p.12).  

Ce concept est étroitement lié au jugement et aux pratiques de l’enseignant. En effet, le soutien 
social que reçoit l’élève à travers des feedbacks positifs ainsi que les encouragements de son 
entourage (famille, enseignant) constitue une des deux sources principales, relevées par 
Cosnefroy (2007), qui alimenteraient le sentiment d’efficacité de l’élève. Il s’agit aussi d’une 
des quatre modalités d’influence du sentiment d’auto-efficacité mentionnée sous le nom de 
persuasion verbale par Bandura (2007). Celle-ci a un impact conséquent sur la vision qu’a 
l’élève de son efficacité personnelle et nous intéresse tout particulièrement dans le cadre de 
notre mémoire car c’est principalement dans cette modalité que l’enseignant a de l’impact. 
Comme le souligne Bandura (2007), « Il est plus facile à quelqu’un de maintenir un sentiment 
d’efficacité, particulièrement quand il est confronté à des difficultés, si d’autres individus 
significatifs pour lui expriment leur confiance dans ses capacités que s’ils manifestent des 
doutes. » (p. 156). L’opinion qu’une personne se fait de ses capacités se base partiellement 
sur le jugement des autres. Le fait d’entendre de la part d’une autre personne qu’il est 
compétent aura tendance à produire chez l’élève une envie de fournir encore plus d’efforts et 
de persévérer lors des difficultés. La persuasion verbale regroupe tous les messages adressés 
à l’élève pour l’encourager, le conseiller, le soutenir ou encore pour lui transmettre des attentes 
et des critiques. Ces feedbacks évaluatifs peuvent se faire de façon verbale mais aussi non 
verbale, à travers, par exemple, l’attention accordée à l’élève ou la façon dont l’enseignant le 
regarde et s’adresse à lui (Galand & Vanlede, 2004).  

Baron (1988), cité par Galand et Vanlede (2004), spécifie que la manière dont un feedback 
négatif est transmis à l’élève peut avoir une influence sur la manière dont il perçoit ses 
compétences. Les feedbacks négatifs doivent être respectueux, spécifiques à chaque activité, 
sans attribution à des facteurs internes et suivis de conseils d’amélioration afin que l’élève ne 
remette pas ses compétences en question et que son sentiment d’auto-efficacité ne diminue 
pas. Bressoux et Pansu (2003) ajoutent que « Plus le jugement de l’enseignant est élevé, 
meilleure est la perception de compétence scolaire des élèves. » (p. 144). Nous pouvons donc 
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constater que l’enseignant possède un rôle non négligeable dans la construction du sentiment 
d’auto-efficacité de ses élèves car il fait partie des personnes qui sont significatives pour eux 
(Bandura, 2007). Cela s’explique en partie par son statut car « Il est le juge majeur, celui qui 
est légitimé à dire la vérité sur la valeur scolaire d’un élève. » (Bressoux & Pansu, 2003, p. 
162).  

La manière dont l’élève juge ses performances passées, soit son expérience de la réussite 
apparaît comme la deuxième source principale d’influence du sentiment d’auto-efficacité selon 
Cosnefroy (2007) ainsi que Bandura (2007). L’élève se baserait principalement sur son 
expérience active de maîtrise, c’est-à-dire sur ses performances scolaires antérieures et son 
parcours scolaire, celui-ci se forgeant au fur et à mesure des succès et des échecs, pour jauger 
son niveau de compétence dans tel ou tel domaine (Bandura, 2007). Selon Cosnefroy (2007), 
le rapport qu’entretient l’élève avec le savoir dépend de son intérêt pour les différentes 
disciplines ainsi que de sa perception de ses compétences. En effet, plus il se sentira 
compétent dans un ou plusieurs domaine(s), plus son intérêt pour ceux-ci sera renforcé et plus 
son rapport au savoir sera optimal. L’auteur définit l’intérêt comme un « état psychologique 
défini par quatre caractéristiques : la centration de l’attention, la persistance de l’effort, 
l’optimisation du fonctionnement cognitif et une charge émotionnelle positive » (p. 1). L’intérêt 
peut dépendre non seulement du sujet et du contexte mais aussi du programme étudié ainsi 
que de l’enseignant. 

Comme mentionné plus haut, Bandura (2007) rajoute à cela deux autres modalités. La 
première est l’expérience vicariante qui consisterait à ce que l’élève utilise la comparaison 
sociale pour juger de la qualité de ses propres performances. Dans sa scolarité, il aurait 
souvent tendance à se comparer à ses pairs pour situer son niveau de compétence au sein de 
la classe. La deuxième regroupe les états physiologiques et émotionnels. En effet, les signaux 
internes, se manifestant lorsqu’un individu est confronté à une situation donnée, peuvent lui 
servir d’indicateur pour jauger son niveau de compétence. Par exemple, le stress provoqué par 
une activité pourrait être associé à un manque de capacité dans le domaine en question. Dans 
la même optique, Cuisinier, Tornare et Pons (2015) soulignent l’influence des émotions dans 
les apprentissages scolaires en relevant que les émotions agréables faciliteraient les 
apprentissages et, inversement, les émotions désagréables les freineraient.  

2.4.5 Construction et évolution du sentiment d’efficacité personnelle 

Comme nous l’avons évoqué précédemment, le sentiment d’auto-efficacité se forge entre 
autres avec les expériences de succès et d’échecs (Bandura, 2007). Pour que celui-ci 
s’accroisse, l’élève doit persévérer et redoubler d’efforts pour surmonter les obstacles. C’est à 
force de succès répétés que ce sentiment devient solide et que les éventuels échecs 
n’arriveront que très peu à le déstabiliser. Cependant, ce fonctionnement est aussi valable 
dans l’autre sens, comme le mentionnent Galand et Vanlede (2004) avec cette idée de cercle 
vicieux : « […] un apprenant dont un échec ébranle la confiance en ses compétences devient 
moins susceptible de produire une performance élevée, ce qui en retour risque d’ébranler 
encore davantage son sentiment d’efficacité, et ainsi de suite. » (p. 97). Bandura (2007) rajoute 
que lorsqu’une personne possède une faible confiance en ses capacités, elle n’attribue pas les 
succès qu’elle obtient à une preuve attestant ses aptitudes mais simplement au fait qu’elle a 
dû fournir un travail assidu pour y arriver. Toutefois, Bressoux et Pansu (2003) contredisent les 
propos de Galand et Vanlede (2004) en mettant en évidence le fait que s’il est vrai que les 
élèves les plus forts ont une perception élevée de leurs compétences scolaires, les élèves les 
plus faibles n’ont pas forcément une mauvaise vision des leurs. En effet, pour se protéger, 
l’élève pourrait aussi ne pas prendre en compte les diverses remarques de son enseignant 
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ainsi que ses échecs. Il s’agirait en quelque sorte d’une phase de déni qui expliquerait que le 
sentiment d’efficacité personnelle de l’élève soit préservé.  

L’enseignant peut favoriser le sentiment d’auto-efficacité de l’élève en l’aidant à voir les progrès 
qu’il a accomplis ainsi qu’en lui donnant des conseils pour continuer à s’améliorer, plutôt que 
de le laisser se comparer continuellement aux autres. Il est aussi très important que 
l’enseignant donne des objectifs clairs et atteignables sur de courtes échéances afin que l’élève 
ne se décourage pas et soit au contraire motivé par sa progression continue (Galand & 
Vanlede, 2004).  

2.4.6 Rôle du sentiment d’efficacité personnelle dans la scolarité 

Le sentiment d’efficacité personnelle joue un rôle important dans la motivation et la réussite 
scolaire des élèves (Bandura, 2007 ; Bressoux & Pansu, 2003). Selon Bandura (2007), les 
élèves qui s’estiment efficaces augmenteraient leur niveau de performance et réussiraient de 
ce fait mieux à l’école. Cela s’expliquerait par le fait que « Les croyances d’efficacité modifient 
les processus cognitifs, le niveau de motivation et son maintien, ainsi que les états émotionnels 
[…] » (Bandura, 2007, p. 66). À l’inverse, la performance d’un élève peut être freinée lorsqu’il 
éprouve des doutes au sujet de ses compétences. Deux sujets ayant les mêmes aptitudes 
peuvent de ce fait obtenir des résultats différents car « à compétence égale, pour améliorer 
ses performances, ce que l’on croit être capable de faire semble aussi important que ce que 
l’on est capable de faire » (Martinot, cité par Bressoux & Pansu, 2003, p. 111). Une activité 
jugée difficile serait alors envisagée comme un défi à relever pour les élèves ayant un fort 
sentiment d’auto-efficacité tandis qu’elle constituerait une menace à éviter pour les élèves 
n’ayant pas confiance en leurs compétences (Bandura, 2007). Le sentiment d’efficacité 
personnelle varie selon les contextes et il n’est donc pas rare de voir des élèves se 
désintéresser d’un domaine dans lequel ils n’ont connu peu, voire aucun succès, tout en étant 
très impliqués dans un autre leur apportant satisfaction (Galand & Vanlede, 2004).  

2.4.7 Rapport à l’école et influence sur les choix de formation 

De manière plus générale, c’est le rapport qu’entretient l’élève avec l’école qui peut être 
influencé. Chaque élève a un rapport au savoir qui lui est propre et qui se forge au fur et à 
mesure de son expérience de la scolarité. Montandon (1997) distingue quatre principaux types 
de rapport à l’école que l’élève peut avoir : l’utilité, le lien, la curiosité de l’esprit et la « traversée 
du désert ». En d’autres termes, l’élève peut penser que l’école est importante pour son avenir 
professionnel ou qu’elle constitue un précieux moyen pour créer des relations, ou encore 
qu’elle permet de combler son désir d’apprendre ou, au contraire, il peut éprouver un désintérêt 
scolaire ainsi que de la solitude. Comme nous l’avons vu, le désintérêt peut être provoqué par 
le fait que l’élève ne se sente pas compétent dans un ou plusieurs domaine(s) (Galand & 
Vanlede, 2004). Cela peut s’avérer problématique car, à long terme, le sentiment d’efficacité 
personnelle a également une influence sur les choix professionnels effectués par l’élève 
(Bandura, 2007). Les domaines professionnels touchant aux disciplines dans lesquelles il ne 
se sent pas efficace sont rapidement éliminés de la liste des choix de formation. Un élève ne 
se sentant pas compétent en mathématiques aura souvent tendance à éliminer la catégorie 
des métiers scientifiques de ses options. 

2.4.8 Quelques indicateurs pour mesurer le sentiment d’efficacité personnelle 

Galand et Vanlede (2004) évoquent deux possibilités fréquemment utilisées afin de mesurer le 
sentiment d’efficacité d’une personne.  
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Pour la première méthode, il faut « […] présenter au participant un exemple d’activité (exercice, 
problème, etc.), […] lui indiquer différents niveaux de performance possible et lui demander 
avec quel degré de certitude il pense pouvoir atteindre chacun de ces niveaux de 
performance […] » (p. 94). Cette méthode peut être répétée à plusieurs reprises pour vérifier 
le sentiment d’efficacité de l’élève dans différentes composantes d’une même branche scolaire. 

La deuxième méthode consiste à questionner le sujet sur la vision de ses compétences en lui 
demandant « […] dans quelle mesure il se sent capable d’apprendre dans une matière donnée 
[…], dans quelle mesure il se sent capable de réaliser différentes tâches ou d’obtenir une note 
donnée dans une matière […] » (p. 94). 

Il existe de nombreux questionnaires scientifiques mesurant ce sentiment. Comme ce qui nous 
intéresse dans ce mémoire est la perception subjective des élèves quant à leur sentiment 
d’auto-efficacité, nous n’y aurons pas recours. 

2.4.9 Synthèse  

Nous pouvons synthétiser ce second grand concept à l’aide d’un tableau reprenant les 
éléments principaux :  
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Définition  « croyance de l’individu en sa capacité d’organiser et 
d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des 
résultats souhaités. » (Bandura, 2007, p.12).  

Influence de l’enseignant 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Se fait par la persuasion verbale sous forme de messages 
adressés à l’élève pour : 

• l’encourager 

• le conseiller 

• le soutenir  

• lui transmettre des attentes  

• lui adresser des critiques 
L’opinion qu’une personne se fait de ses capacités se base 
partiellement sur le jugement des autres. Le fait d’entendre 
de la part d’une autre personne qu’il est compétent aura 
tendance à produire chez l’élève une envie de fournir 
encore plus d’efforts et de persévérer lors des difficultés.  

Construction et évolution Se forge entre autres avec les expériences de succès et 
d’échecs de l’élève : plus l’élève accumule les succès, plus 
son sentiment d’efficacité devient solide. 

Rôle dans la scolarité 
 

Joue un rôle important dans : 

• la motivation  

• la réussite scolaire 
Une activité jugée difficile constitue un défi à relever pour 
les élèves ayant un fort sentiment d’auto-efficacité.  
Une activité jugée difficile signifie une menace à éviter 
pour les élèves n’ayant pas confiance en leurs 
compétences. 

Tableau 2 : Synthèse du concept de sentiment d'efficacité personnelle 



Haute Ecole Pédagogique du Valais 2019 Laura Roberti 
Mémoire de fin d’études   

25 
 

3. Questions de recherche 

Après avoir dressé la problématique et défini les différents concepts en jeu de ce mémoire 
dans notre cadre conceptuel, nous allons nous intéresser davantage à la perception et au vécu 
des élèves face au jugement de l’enseignant. En effet, à travers nos lectures, nous n’avons 
pas vraiment reçu d’informations sur leur point de vue concernant cette thématique. Nous nous 
posons donc les questions suivantes :  

 Comment le jugement de l’enseignant est-il vécu par les élèves et comment le 
perçoivent-ils ? 

 Quelles stratégies adoptent-ils face au jugement professoral ? 

 Quelles en sont les répercussions sur leur sentiment d’efficacité personnelle ? 

 La situation scolaire de l’élève (ayant connu un échec scolaire ou non) module-t-elle 
l'impact du jugement de l'enseignant sur son sentiment d’auto-efficacité ? 

4.  Le dispositif méthodologique 

4.1  Entretiens semi-directifs  

Pour récolter les données utiles à notre questionnement, nous avons choisi de procéder à des 
entretiens semi-directifs. Cette méthode de recherche nous paraît être la plus pertinente pour 
effectuer un approfondissement de nos connaissances (Ruquoy, 1995). En effet, elle permet 
de poser des questions ouvertes ainsi que de relancer la personne, la poussant ainsi à aller 
plus loin dans sa réflexion. Nous ne cherchons pas à faire des généralités mais plutôt à 
travailler au cas par cas sur les représentations et le vécu de chaque personne. Par cette 
pratique, l’enquêteur cherche à construire de nouvelles données en orientant la conversation 
sur des thèmes qu’il a préalablement définis. 

Lorsque nous optons pour cette méthode, il faut, en amont, créer un guide d’entretien 
comportant une base de questions importantes sur les concepts principaux à traiter. Comme 
le dit Berthier (2004), ce guide n’a pas de cadre rigide mais est constitué de façon à respecter 
une certaine logique dans la progression des questions. Cela nous permet de garder une ligne 
directrice durant l’entretien et de ne pas sortir des zones que nous avions préalablement 
délimitées pour notre recherche.  

Pour obtenir de l’information ou relancer l’interviewé, nous devons interagir en procédant par 
une communication à quatre temps, à savoir en écoutant, en questionnant, en reformulant et 
en s’exprimant (Pianelli & Vergnaud, 1990). Plus l’interviewé sentira qu’il a en face de lui 
quelqu’un qui lui porte de l’intérêt, qui adopte une attitude bienveillante et qui ne le juge pas, 
plus il osera répondre honnêtement aux questions posées. De plus, une attention particulière 
doit être portée sur nos propres représentations et opinions en tant qu’interviewer afin que 
celles-ci n’interfèrent pas dans nos interactions ou constituent un biais lors de l’analyse des 
données (Ruquoy, 1995). 

4.2  Guide d’entretien 

Afin de répondre au mieux à nos différentes questions de recherche, nous avons établi un 
guide d’entretien basé sur notre cadre conceptuel. Celui-ci est composé de six thèmes. Tout 
d’abord, nous avons questionné les étudiants sur leur identité scolaire (autoportrait d’eux en 
tant qu’élèves). Puis, nous avons récolté leurs représentations du jugement de l’enseignant 
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(définition, fréquence, but). Après cette catégorie, nous avons pris soin de compléter les 
définitions des étudiants afin qu’ils aient une vision similaire et plus objective de celui-ci. Nous 
avons aussi présenté les deux types d’évaluation (formelle et informelle) dans lesquels 
intervient le jugement. Ensuite, nous les avons questionnés sur leurs expériences avec le 
jugement professoral en situation d’évaluation formelle puis informelle. Nous leur avons par la 
suite posé des questions sur les différents biais du jugement. Finalement, nous leur avons 
demandé si le jugement émis par l’un ou plusieurs de leur(s) enseignant(s) avait encore des 
conséquences sur eux aujourd’hui afin de constater ou non les effets du jugement à moyen ou 
à long terme. 

4.3  Analyse de contenu 

Afin d’étudier les discours des différentes personnes interrogées, nous allons procéder à une 
analyse de contenu. Il s’agit de « faire l’inventaire, rechercher les informations qui s’y trouvent, 
dégager le sens ou les sens de ce qui y est présenté, formuler et classer » (Mucchielli, 1988, 
p. 23) le contenu des interviews. Nous tenterons ainsi de faire ressortir les tendances et ce qui 
est évoqué de façon moindre dans les différents entretiens. Pour ce faire, nous avons établi 
des catégories se voulant exhaustives, exclusives, objectives et pertinentes, comme le 
préconise Mucchielli (1988), afin de classer, puis d’analyser les données récoltées. 

4.4  Échantillon 

Pour mener notre recherche, nous avons choisi six étudiants âgés de 18 à 20 ans. Cette 
tranche d’âge nous intéresse particulièrement car les personnes sont sorties de l’adolescence 
(stade transitionnel important) tout en étant encore suffisamment jeunes pour se souvenir de 
leur cursus scolaire. Elles possèdent un certain recul sur les expériences qu’elles ont vécues 
et sont capables d’utiliser la métacognition pour en parler.  

Dans notre travail, nous nous intéressons également au possible impact du jugement à moyen 
et long terme. C’est pourquoi le fait de choisir de jeunes adultes sortis de leur scolarité 
obligatoire et ayant effectué différents choix de formation nous semble pertinent.   

Il est aussi important de spécifier que la relation entre ce sentiment et les performances est 
présente chez les apprenants, quel que soit leur âge (Galand & Vanlede, 2004).  

Parmi les six étudiants que nous avons interrogés, trois ont connu un échec durant leur 
parcours scolaire. Nous avons fait ce choix car nous voulions savoir si la situation scolaire d’un 
élève pouvait moduler l’impact du jugement professoral sur son sentiment d’efficacité 
personnelle. En effet, Bandura (2007) souligne l’importance de l’avis de l’enseignant dans 
l’évolution du sentiment d’auto-efficacité de l’élève, notamment lorsque celui-ci est face à des 
difficultés. Lorsque l’enseignant fait comprendre à son élève qu’il a confiance en ses 
compétences, ce dernier aurait tendance à redoubler d’efforts et à persévérer davantage face 
aux difficultés.  

Nous allons à présent dresser un bref portrait de chaque personne interviewée en indiquant 
leur âge, leur choix de formation (études ou apprentissage) ainsi que l’expérience ou non d’un 
échec durant leur parcours scolaire. Afin de respecter leur anonymat, ils seront mentionnés 
sous des noms d’emprunt. 
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Participants   Sexe Âge Choix de formation A connu un échec 
durant son parcours 

scolaire 

David H  20 ans Études  Oui  

Sandra F 19 ans Études  Non  

Eline F  20 ans Études puis apprentissage Oui  

Valérie F 20 ans Apprentissage  Oui  

Jules H 18 ans Apprentissage  Non  

Lucie F  18 ans Apprentissage  Non  

Tableau 3 : Échantillon des étudiants interrogés 

C.  Partie empirique  

5. Analyse des données et interprétation des résultats 

Nous allons à présent aborder les résultats de notre recherche. Pour ce faire, nous avons 
classé les données que nous avons récoltées en huit catégories. Pour chaque catégorie, nous 
analyserons les données puis nous interpréterons les résultats de celle-ci directement à la suite 
afin de faciliter la lecture. 

5.1  Définition et perception globale du jugement de l'enseignant  

5.1.1 Analyse des données 

Chaque étudiant interrogé a pu formuler sa propre définition du jugement de l’enseignant ainsi 
qu’indiquer selon lui sa fréquence et son but. Tout d’abord, nous ressortons trois catégories 
parmi les définitions données par les étudiants : positive, nuancée et négative.  

Seule Lucie relève uniquement l’aspect positif du jugement de l’enseignant. Selon elle, il est 
utilisé lorsqu’un élève a des difficultés, lors des réunions avec les parents ou encore lorsque 
l’élève travaille bien (encouragements), dans le but de le « faire tout le temps évoluer ».  

David, Jules et Sandra, soit la moitié des étudiants que nous avons interrogés, proposent une 
définition plus nuancée en mentionnant les côtés positifs et négatifs du jugement. Pour eux, 
l’enseignant utiliserait son jugement pour cerner ses élèves, pour pouvoir les aider et donc, 
comme le dit Sandra, pour les « guider vers la meilleure direction » possible. Cependant, ils 
relèvent également la tendance plutôt négative que peut prendre le jugement. Comme l’évoque 
Jules, l’enseignant utiliserait son jugement afin « que l’élève s’améliore, enfin si on parle du 
prof parfait ». Sa phrase met en avant l’aspect positif idéal qui ne serait pas forcément appliqué 
par tous les professionnels de l’éducation. En effet, certains enseignants pourraient se laisser 
aller à quelques préjugés liés pour Jules à l’apparence physique des élèves, comme leur 
habillement. Pour Sandra, ces préjugés seraient surtout liés à l’attitude de l’élève en classe. 
Selon David, la façon dont l’enseignant juge ses élèves pourrait aussi avoir une répercussion 
sur leurs notes. En effet, lors de la correction des examens, l’enseignant pourrait s’avérer être 
plus gentil avec les élèves envers qui il a un jugement plus positif. 
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Valérie et Eline dressent un portrait assez négatif du jugement de l’enseignant. Pour Valérie, 
l’enseignant utiliserait son jugement afin de cerner l’élève seulement en début d’année, car 
« après, au final, ce n’est plus juger, c’est voir ce qu’il en est ». Elle précise aussi que le 
jugement peut parfois se former d’après la « tête » de l’élève, ce qu’elle a elle-même 
expérimenté durant une année de son parcours scolaire. Eline relie le jugement de l’enseignant 
au fait de stigmatiser l’élève. Son utilisation serait donc, selon elle, loin d’être bénéfique pour 
l’élève car il ne ferait que le blesser et le rabaisser aux yeux de ses camarades ainsi que des 
autres enseignants. 

Si leurs définitions divergent sur plusieurs points, tous les étudiants s’accordent cependant sur 
le fait que le jugement de l’enseignant influencerait l’attitude qu’il a envers ses élèves. Pour la 
plupart, son attitude changerait en fonction du jugement qu’il porterait sur l’élève. 

Ensuite, concernant la fréquence du jugement de l’enseignant, nous soulignons le fait que 
seuls David et Sandra ont clairement évoqué son omniprésence en classe. David l’explique en 
disant que « c’est un être humain, il est obligé de juger ses élèves » en précisant qu’il « essaie 
d’être le plus objectif possible ». Pour Lucie et Jules, le jugement professoral semble être 
également très présent dans le quotidien de la classe, vu qu’il interviendrait pour encourager 
les élèves, leur faire des remarques ainsi que les évaluer et interagir avec eux. Pour Eline, le 
jugement serait spécifiquement employé pour gérer les élèves indisciplinés et pour Valérie, il 
ne serait utilisé qu’en début d’année scolaire pour cerner les élèves. 

Parmi les définitions énoncées, nous relevons deux principaux éléments sur lesquels porterait 
le jugement de l’enseignant selon les étudiants, soit les performances scolaires de l’élève (cinq 
étudiants) ainsi que son comportement (quatre étudiants). Nous relevons également la 
présence de l’aspect formel et informel du jugement de l’enseignant à travers l’évocation des 
examens, des notes, des encouragements oraux et de l’attitude positive ou négative de 
l’enseignant.  

Pour finir, il nous semble aussi intéressant de relever le fait que plus de la moitié des étudiants 
interrogés ont mentionné spontanément le risque lié aux préjugés ainsi qu’à la stigmatisation 
des élèves. Pour Eline notamment, le jugement de l’enseignant signifie exclusivement de la 
stigmatisation, « tu es stigmatisé, tu es montré du doigt et tu as l’impression de faire partie un 
peu d’un monde à part ». Elle relève aussi que, bien que l’enseignant ferait plus ou moins 
comprendre aux élèves ce qu’il pense d’eux, il en parlerait surtout dans leur dos, avec ses 
collègues. Cela aurait par la suite des répercussions négatives car « tous les enseignants vont 
adopter une certaine attitude » lorsqu’ils seront en interaction avec l’élève qualifié de mauvais. 

5.1.2 Interprétation des résultats 

Pour commencer, en reprenant les définitions données par les étudiants, nous pouvons 
constater que les deux catégories principales (formelle et informelle) du jugement, évoquées 
par Bressoux et Pansu (2003), sont ressorties. En effet, pour le jugement formel, la plupart ont 
parlé des examens et des notes. Lucie a aussi mentionné la présence du jugement de 
l’enseignant lors des réunions avec les parents. Concernant le jugement informel, ils ont 
principalement évoqué les encouragements, les remarques orales ainsi que l’attitude positive 
ou négative de l’enseignant envers ses élèves. Nous pouvons aussi remarquer que la définition 
émise par Valérie reprend celle du jugement au sens large de Esnard (2009). En effet, elle 
nous parle du fait de cerner les élèves en début d’année, en se basant uniquement sur les 
informations qu’ils laisseraient transparaître physiquement et donc d’émettre une appréciation 
de leur comportement et de leurs performances scolaires sur la base d’impressions. L’aspect 
normé et plus objectif du jugement au sens strict n’a pas été envisagé par l’étudiante.  
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Concernant la place du jugement de l’enseignant, seuls David et Sandra ont clairement 
mentionné son omniprésence en classe. Il est en effet présent dans l’ensemble des activités 
d’enseignement dirigées par le professeur (Allal & Mottier Lopez, 2008). Eline et Valérie ont 
une vision plutôt négative et assez restreinte du jugement professoral, alors que, comme 
l’évoquent Bressoux et Pansu (2003), il peut tout aussi bien être positif. David, Sandra, Jules 
et Lucie ont d’ailleurs souligné cette ambivalence entre positif et négatif dans leurs définitions. 
Pour Valérie, il semblerait que le jugement soit formé en début d’année par l’enseignant et soit 
immuable, ce qui irait à l’encontre de l’idée de l’objectivité de l’enseignant.  

Pour continuer, les étudiants interrogés ont conscience que l’enseignant tient compte de 
plusieurs éléments pour élaborer son jugement. Leurs dires font écho aux contenus jugés 
mentionnés par Mancovsky (2006), c’est-à-dire les contenus académiques, les contenus 
sociaux ainsi que la façon d’être du sujet (appréciations globales). Tout d’abord, ils ont évoqué 
les examens sur les différentes branches scolaires, ce qui se réfère aux contenus 
académiques. Certains ont indiqué qu’ils permettaient à l’enseignant de savoir où en étaient 
ses élèves et de les accompagner au mieux dans leurs apprentissages. Ensuite, la plupart des 
étudiants mentionnent également l’influence des contenus sociaux. En effet, l’enseignant 
tiendrait compte du comportement adopté par l’élève, de son attitude scolaire. Enfin, la prise 
en considération de la façon d’être générale de l’élève a été soulignée par Eline et Valérie. 
Dans leurs définitions, nous retrouvons effectivement cette idée d’impression générale que se 
fait l’enseignant vis-à-vis des performances scolaires ainsi que du comportement de son élève. 
Celui-ci serait étiqueté comme « bon » ou « mauvais » élève pour le restant de l’année, voire 
plus longtemps avec d’autres professeurs comme le dit Eline. Le principe d’étiquetage de 
l’élève est, comme le souligne Lacaze (2008), une réalité et peut parfois être produit par 
l’enseignant de manière inconsciente.   

Pour finir, concernant la présence des préjugés et de la stigmatisation, plus de la moitié des 
étudiants l’ont mentionnée spontanément. Cela constituerait effectivement un risque lié au 
jugement, notamment mis en évidence par Dépret et Filisetti (2001). Ces derniers évoquent 
l’importance en tant que professionnel de l’éducation d’en avoir conscience afin de limiter 
l’impact des préjugés ainsi que des différents éléments susceptibles de biaiser son jugement. 
Parmi les différents biais évoqués par les auteurs, Valérie souligne inconsciemment celui lié à 
l’effet de primauté, c’est-à-dire que les premières informations récoltées sur l’élève seraient 
privilégiées par l’enseignant pour former son jugement. Eline relève également un biais d’ordre 
socio-affectif en indiquant qu’à travers son jugement, l’enseignant cataloguerait ses élèves en 
les qualifiant de « mauvais » et en le leur faisant savoir à travers ses différentes interactions.  

5.2  Vécu et ressentis face au jugement de l'enseignant en situation d'évaluation 
formelle 

5.2.1 Analyse des données 

Avant de continuer, il est important de préciser que, lors de nos entretiens, nous avons 
complété les définitions données par chaque étudiant avant de passer à la suite de nos 
questions. Les termes de notre mémoire étant assez complexes, nous voulions nous assurer 
que chacun avait à présent une définition plus complète et objective du jugement de 
l’enseignant. Nous leur avons aussi expliqué ce que nous entendions par situation d’évaluation 
formelle et informelle. Dans ce point, nous allons nous pencher sur le vécu et les ressentis des 
étudiants face au jugement de l'enseignant en situation d'évaluation formelle. 

Nous allons débuter l’analyse de cette catégorie avec un tableau récapitulant les données 
importantes ressorties de nos entretiens, afin d’en avoir une vision globale. 
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et cycle 
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Tableau 4 : Vécu et ressentis face au jugement de l'enseignant en situation d'évaluation formelle : récapitulatif des données 

Pour commencer, les six étudiants que nous avons interrogés racontent que les moments de 
jugement en situation d’évaluation formelle se passaient relativement bien pour eux. David 
l’explique en disant : « Mes professeurs, même ceux que je n’appréciais pas tellement, ont 
toujours eu un regard positif sur moi. Ils m’évaluaient toujours de manière juste. J’ai toujours 
eu les notes que je méritais et l’orientation que j’ai toujours voulue. ». Cette notion de mérite a 
aussi été relevée par Valérie : « C’était assez une bonne évaluation, en quelque sorte j’avais 
les notes que je méritais. ». 

La moitié des étudiants relève tout de même avoir une certaine appréhension face à ces 
moments d’évaluation. Lucie raconte qu’elle était toujours stressée avant un examen. Son 
stress pouvait augmenter ou diminuer pendant l’examen selon sa capacité à répondre aux 
questions. Elle évoque tout de même attendre impatiemment que l’enseignant rende les 
examens en précisant apprécier les retours qu’il lui fournissait : « En général, j’aime bien quand 
il me dit que c’était vraiment bien ou que j’aurais pu faire mieux. ». Eline, quant à elle, ne parle 
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pas d’une appréhension vis-à-vis des examens mais plutôt des réunions avec les parents : « 
tu as ce stress qui monte parce que tu te demandes ce qu’ils vont raconter, du coup, là tu étais 
en panique, forcément. ».  

Pour Sandra, le stress était surtout présent en début d’année. Elle l’explique en disant que : 
« Les premiers examens, c’est toujours assez stressant. Et puis, plus on avance dans l’année, 
plus j’arrivais à cerner comment ils voulaient qu’on réponde, dans quel sens ils voulaient aller, 
donc après ça allait de mieux en mieux. » 

Les six étudiants ont donc globalement bien vécu ces moments d’évaluation formelle. Valérie, 
David et Sandra indiquent se sentir neutres, voire indifférents face à ces moments. Comme 
Sandra le mentionne, « Généralement, c’était normal, il n’y avait pas plus d’émotion que tant. ». 
Lucie parle de satisfaction et de frustration en disant : « Comme je faisais le plus souvent des 
bonnes notes, j’étais contente de moi et de mon travail. Mais dans certaines branches où j’étais 
moins douée, ça m’énervait de recevoir des notes comme ça. ». Eline a répondu spontanément 
qu’elle se sentait renfermée. Lorsque nous lui avons rappelé que la question ne concernait pas 
forcément que le côté négatif du jugement, elle nous a répondu qu’elle était focalisée sur le 
négatif et qu’elle avait de la peine à envisager le jugement dans sa globalité en pensant aussi 
au positif. Elle dit alors se sentir mitigée. Jules, quant à lui, indique : « On va dire que ça me 
touche moins que si c’est un jugement informel. ».  

Concernant les critères d’évaluation, dans l’ensemble, Valérie, David et Sandra s’accordent 
pour dire que l’enseignant évoquait clairement ce qu’il attendait d’eux. Selon Eline, Jules et 
Lucie, cela n’était pas systématiquement le cas. 

De plus, tous les étudiants affirment avoir été généralement en accord avec le jugement de 
l’enseignant lors des évaluations formelles et avec les résultats qu’ils obtenaient. Nous 
pouvons retrouver dans leurs dires certaines caractéristiques qu’ils apprécient chez un 
enseignant, comme le fait qu’il soit juste, compréhensif, respectueux, égalitaire et qu’il les 
valorise malgré leurs erreurs. 

Pour exemplifier cela, David nous parle d’un de ses enseignants qui l’a marqué : 

Il avait une certaine dualité entre le sérieux, lorsqu’on travaillait bien comme il faut et 
l’humour, il savait rigoler avec les élèves. Du coup, ça rendait vraiment intéressant ses 
cours. Quand il nous évaluait, c’était toujours de la manière la plus neutre possible. 
Franchement, c’est un professeur qui m’a beaucoup marqué. Si j’avais pu justement avoir 
un modèle ça serait ce professeur-là. Il était toujours juste, avec tous les élèves c’était la 
même chose, il les traitait de la même manière. 

Il précise quant à sa manière d’évaluer : 

Si tu écrivais quelque chose qui n’était pas entièrement juste, il savait aller chercher des 
points là où certains professeurs n’allaient peut-être pas en chercher. C’est-à-dire que si tu 
marquais des choses qui étaient partiellement justes, il te demandait par exemple par après, 
lors de la correction ou même après, il te demandait : « développe-moi cela à l’oral » pour 
voir si tu savais. Si tu arrivais à développer, il te mettait le point. Il savait que l’élève avait 
les capacités, qu’il savait le truc sauf qu’il l’avait peut-être mal expliqué.  

Jules parle d’un enseignant qui l’évaluait « toujours en mieux » en étant généreux dans son 
attribution des points dans les examens. Il explique avoir apprécié sa manière de le juger : 

C’était le fait qu’il voie que je bosse et qu’en gros j’étais là. Je pense que le jour où je n’aurais 
plus suivi en cours, il aurait tout de suite arrêté ça. Je voyais ça comme une manière qu’il 
avait de m’encourager.  
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Sandra mentionne avoir trouvé motivant les pratiques d’évaluation d’une de ses enseignantes, 
car elle mettait à chaque fois des commentaires positifs en plus des corrections. Lucie explique 
également avoir apprécié le fait que son enseignante lui mette des remarques autant pour des 
bons résultats que pour des moins bons. Cela lui permettait de se situer et de rester motivée. 
En effet, cette enseignante avait aussi pour habitude de toujours mettre en évidence un 
élément positif lorsqu’elle pointait quelque chose à améliorer, ce qui entretenait la motivation 
des élèves. 

Valérie indique toujours se souvenir d’un de ses enseignants. Elle appréciait la façon qu’il avait 
d’évaluer ses élèves et de leur transmettre ce qui n’allait pas toujours avec « diplomatie », 
« C’est le prof que tu as envie d’avoir chaque année. ». 

Cependant, les étudiants se souviennent également tous avoir vécu au moins une situation de 
désaccord. Pour l’illustrer, prenons l’expérience d’Eline en français. Elle raconte :  

Par exemple, dans les rédactions. Comme par hasard, j’avais tout le temps des bonnes 
notes jusqu’à ma deuxième année d’ECG et puis, après, on a changé d’enseignante et 
j’avais plus qu’en dessous de la moyenne à chaque fois pour ces rédactions. Ça, ça 
m’énervait parce que tu ne comprends pas vu que finalement tu as l’impression de bien faire 
avec un prof et avec l’autre prof, c’est insuffisant. 

Pour continuer, nous avons questionné les étudiants sur ce qu’ils éprouvaient lorsqu’ils 
obtenaient de bons ou de mauvais résultats. Tous mettent en évidence l’aspect positif et 
motivant de l’obtention de bons résultats. Sandra dit éprouver de la joie ainsi qu’avoir un 
sentiment de récompense de son travail.  Eline dit ressentir « de la fierté, tu es content quand 
même, tu te dis que tu n’as pas bossé pour rien. ». Elle fait instinctivement un lien entre ses 
résultats et son avenir en disant : « Direct, tu penses à ton futur, tu as l’impression que tu vas 
pouvoir avoir un meilleur avenir. ». Ce lien a également été fait par Jules : « […] ça me promet 
un avenir un peu mieux que si j’avais fait de mauvaises notes. ». Lucie, quant à elle, raconte :  

Ça me mettait encore plus en confiance. Je me disais que j’en étais vraiment capable et, au 
contraire, quand j’avais des mauvais résultats, ça m’énervait d’être pas capable de faire 
mieux que ça, d’avoir tout donné pour l’examen et d’avoir une mauvaise note. 

Cela nous permet de faire la transition avec les ressentis des autres étudiants face à l’obtention 
de moins bons résultats. Les discours sont assez contrastés car, pour certains, les moins bons, 
voire mauvais résultats suscitent chez eux une envie de s’améliorer, de se remettre en question 
alors que pour d’autres, ils peuvent les blesser, les démoraliser ou alors n’avoir aucun impact 
sur eux.  

Valérie et Sandra évoquent principalement l’envie de faire mieux après avoir reçu un mauvais 
résultat. Pour Jules, si le mauvais résultat était prévisible, cela n’a aucun impact sur lui. 
Cependant, si celui-ci n’était pas attendu, cela le faisait réfléchir : « je me demande ce que j’ai 
fait, ce que j’ai manqué ». Dans le même état d’esprit, Eline explique que si elle n’étudiait pas 
et qu’elle recevait un mauvais résultat, elle ne pouvait rien dire. A contrario, lorsqu’elle étudiait 
et que le résultat ne répondait pas à ses attentes, cela la blessait. Lucie relève également avoir 
été peinée après avoir obtenu un mauvais résultat à cause du système d’évaluation en 
apprentissage : 

En fait, en apprentissage, ils ont un système où ils mettent « moins bonne note de la 
classe », « meilleure note de la classe » et nombre d’élèves insuffisants. Du coup, à chaque 
fois qu’ils rendent les examens, il y a tout le monde qui cherche à savoir qui a fait la moins 
bonne note et ceux qui sont insuffisants. Donc, d’un côté, c’est bien parce que tu t’évalues 
par rapport aux autres élèves, mais je ne trouve pas qu’ils devraient faire comme ça. Tous 
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les élèves cherchent à savoir qui a fait la plus mauvaise note, surtout ceux qui n’ont pas 
encore reçu leur examen. Quand tu as la meilleure note ça va, mais quand tu as la pire, 
c’est blessant.  

David évoque deux réactions possibles lors de l’obtention d’un mauvais résultat :  

Quand tu reçois des mauvaises notes, soit tu as l’habitude d’en recevoir et tu te dis : « tant 
pis, c’est une de plus » et voilà, soit ça te démoralise vraiment et tu laisses presque tomber 
cette branche. Tu te dis : « bon ben voilà, celle-ci je vois que ça ne va pas me convenir vu 
que ces notes sont justement à chaque fois basses ». 

Pour finir, nous avons demandé aux étudiants à quoi ils attribuaient leurs bons et mauvais 
résultats. Là encore, nous avons pu constater des différences dans leurs explications. En effet, 
parmi les étudiants, quatre d’entre eux se perçoivent comme étant les seuls acteurs de leurs 
résultats tandis que deux autres expliquent ne pas être les seuls responsables. 

Pour plus de la moitié des étudiants, soit pour Jules, Lucie, Eline et Valérie, leurs bons résultats 
seraient majoritairement dus à leur travail. Lucie lie le travail à l’intérêt pour la matière 
enseignée en disant : « plus j’aime une branche, plus j’étudie et plus ça rentre facilement ». 
Quant aux mauvais résultats, ils seraient dus au comportement pour Valérie, à la paresse pour 
Eline et au fait de ne pas suivre en cours selon Jules. Lucie et Eline se rejoignent sur le fait de 
n’être pas « faites » pour certaines branches. Lucie prend l’exemple des mathématiques en 
expliquant que, sans posséder une certaine logique, l’élève n’est pas apte à faire de bonnes 
notes. 

David et Sandra pensent quant à eux qu’il y a plusieurs facteurs en jeu qui font qu’ils obtiennent 
ou pas de bons résultats. Il y a certes le travail qu’ils fournissent, comme l’ont relevé plus haut 
les autres étudiants, mais pas seulement. David explique : 

Je dirais qu’il y a différents facteurs. Déjà est-ce que j’ai de l’intérêt pour cette branche ? 
Ensuite, est-ce que le professeur explique bien, est-ce qu’il est intéressant ? Et aussi, est-
ce que je travaille cette matière ? S’il y a tout qui est réuni, normalement, ce qui m’arrivait 
par exemple pour la géographie, l’histoire et tout, et bien j’avais de bonnes notes. 

Sandra relève aussi que cela dépend du niveau de travail qu’elle fournit ainsi que de la manière 
dont la branche est enseignée. Elle rajoute à cela l’influence du climat familial.  

Ces deux étudiants s’accordent donc sur le fait qu’ils ne sont pas les seuls acteurs de leurs 
résultats. Comme le dit David : « Je dirais que ce n’est pas moitié-moitié, c’est plus l’élève 
mais, quand même, l’enseignant a sa part de responsabilité dans les résultats obtenus. ». 

5.2.2 Interprétation des résultats 

Tout d’abord, nous relevons que tous les étudiants ont indiqué que les moments d’évaluation 
formelle se déroulaient plutôt bien pour eux. D’après leurs dires, nous pouvons constater le fait 
que le jugement de l’enseignant ainsi que les résultats obtenus étaient en accord avec ce que 
les étudiants pensaient d’eux-mêmes et ce que certains estimaient mériter. Le jugement de 
l’enseignant s’avère donc globalement exact et précis dans ces situations, comme l’évoquent 
Bressoux et Pansu (2003). En effet, ces auteurs l’expliquent par le fait que l’enseignant se sent 
impliqué lorsqu’il évalue ses élèves et mesure l’impact que son acte aura sur eux ainsi que sur 
leur avenir scolaire et professionnel. L’impact sur l’avenir des élèves a d’ailleurs aussi été 
souligné par Jules et Eline qui relevaient l’importance d’obtenir de bons résultats pour avoir un 
bon avenir. De plus, le cadre scolaire permet à l’enseignant d’avoir suffisamment de temps 
pour récolter des informations pertinentes et fiables sur ses élèves (Bressoux & Pansu, 2003). 
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Nous mettons également en évidence certaines caractéristiques que les étudiants disent 
apprécier chez un enseignant. David évoque le fait que le professeur qui l’a marqué était juste, 
qu’il traitait tous les élèves de la même façon et les évaluait de manière neutre. Cet enseignant 
s’avérait aussi être très compréhensif car il laissait souvent la possibilité aux élèves d’apporter 
des informations supplémentaires sur un ou plusieurs point(s) qu’ils n’avaient pas 
suffisamment développé(s) à l’examen. David dit qu’il faisait cela car « Il savait que l’élève avait 
les capacités, qu’il savait le truc sauf qu’il l’avait peut-être mal expliqué. ». Lucie et Sandra, 
quant à elles, disent des enseignantes qui les ont marquées qu’elles étaient motivantes, car 
elles ne faisaient pas que des commentaires sur les éléments à améliorer, mais aussi sur ce 
qu’elles arrivaient déjà bien à faire. En faisant cela, ces enseignantes mettaient en évidence 
leurs capacités et comment progresser, ce qui induisait chez les deux étudiantes un sentiment 
d’encouragement. L’enseignant décrit par Jules prenait en compte le travail qu’il fournissait en 
amont lorsqu’il l’évaluait de manière formelle. Il était généreux avec lui au niveau des points 
qu’il lui attribuait afin de l’encourager à continuer. Au vu de ces résultats, nous pouvons faire 
un lien avec les dires de Montandon (1997). En effet, l’auteure indique que les élèves 
possèdent des attentes envers leurs professeurs, comme l’envie qu’il soit juste, patient, 
motivant, compréhensif et qu’il reconnaisse l’apprenant en tant que personne. 

Concernant les critères d’évaluation, parmi les six étudiants que nous avons interrogés, 
seulement la moitié affirme avoir toujours su ce que leurs enseignants attendaient d’eux. Pour 
l’autre moitié, cela n’a pas toujours été le cas durant toutes les années de leur cursus scolaire. 
Il semblerait donc que certains enseignants expliqueraient plus précisément que d’autres leurs 
attentes envers leurs élèves. Pourtant, comme l’explique Roegiers (2006), il est important 
d’expliciter les critères d’évaluation aux élèves en amont. Cela leur permettrait de cibler ce qui 
leur est demandé et d’optimiser leur performance lors de l’examen. À ce sujet, Sandra avait 
expliqué que les premiers examens étaient les plus compliqués pour elle, car, après, au fil de 
l’année, elle arrivait à mieux comprendre comment l’enseignant évaluait et ce qu’il voulait 
comme réponses. Elle devait donc s’adapter au jugement de son enseignant pour réussir ses 
examens.  

Bien que la moitié des étudiants ait dit ne pas ressentir une grande émotion face aux moments 
d’évaluation formelle, le fait de recevoir de bons ou de mauvais résultats n’a laissé personne 
indifférent. Dans leurs discours, nous retrouvons par exemple la joie, la fierté, mais aussi la 
frustration et la tristesse. Il s’agit des mêmes émotions que celles relevées par Montandon 
(1997) qui mentionne que les récits des expériences scolaires des élèves sont souvent chargés 
d’émotions variées.  

Par la suite, nous avons aussi remarqué que la notion d’intérêt revenait dans plusieurs 
discours. Pour Lucie, par exemple, plus elle avait de l’intérêt pour une branche, plus elle y 
consacrait du temps et plus elle réussissait. Cela reprend ce que nous avions vu avec 
Cosnefroy (2007) qui expliquait que le rapport entretenu par l’élève avec le savoir dépendait 
de son intérêt envers la branche ainsi que de la manière dont il se sentait performant. À 
l’inverse, Lucie et Eline mentionnent le fait de ne pas être « faites » pour certaines branches. 
Cette vision assez fataliste leur fait penser qu’elles n’y arriveront pas, malgré leurs efforts, d’où 
le risque de se désintéresser des branches en question. Galand et Vanlede (2004) évoquaient 
aussi ce risque de désintérêt pour une branche qui n’apporte que de rares, voire aucun succès 
à l’élève. C’est aussi ce que nous explique David en disant que lorsqu’il reçoit des mauvaises 
notes dans une branche en particulier, il peut presque la « laisser tomber ». L’intérêt est donc 
un moteur pour travailler et progresser. Cependant, il ne dépend pas seulement de l’élève et 
peut également dépendre de l’enseignant (Cosnefroy, 2007). C’est d’ailleurs ce qu’affirment 
Sandra et David en disant que l’enseignant a aussi sa part de responsabilité dans les résultats 
qu’ils obtiennent, notamment en ce qui concerne leur manière d’enseigner.  
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Lucie a également relevé l’aspect blessant des comparaisons entre pairs, notamment 
maintenant qu’elle est en apprentissage. Elle avoue apprécier de pouvoir se comparer pour se 
situer, mais ne trouve pas que la méthode soit correcte. En effet, les élèves cherchent tous à 
trouver qui a fait une mauvaise note et cela est loin d’être bénéfique pour ceux qui ont des 
résultats insuffisants. Comme l’évoque Bandura (2007), la comparaison sociale serait une des 
modalités qui influencerait le sentiment d’efficacité personnelle. L’élève a souvent tendance à 
se comparer à ses pairs pour juger de son niveau de compétence. Cela n’est pas réellement 
pertinent, car comme nous l’avons vu avec la recherche de Bressoux et Pansu (2001), un élève 
jugé plutôt fort dans une classe où le niveau des autres élèves est plus bas que le sien pourrait 
être considéré plutôt faible dans une classe où le niveau des autres élèves est plus haut que 
le sien.  

Pour finir, l’expérience racontée par Eline confirme le fait qu’il puisse y avoir des écarts 
importants entre enseignants concernant la notation des élèves (Merle, 1996). En effet, en 
changeant d’enseignante, Eline a vu ses résultats chuter alors qu’ils avaient toujours été bons 
auparavant et qu’elle n’avait pas foncièrement changé sa manière de travailler. C’est d’ailleurs 
ce qu’elle explique en disant « […] tu as l’impression de bien faire avec un prof et avec l’autre 
c’est insuffisant. ».  
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5.3  Vécu et ressentis face au jugement de l'enseignant en situation d'évaluation 
informelle 

5.3.1 Analyse des données 

Passons maintenant au jugement en situation d’évaluation informelle. Nous avons à nouveau 
questionné les étudiants sur leur vécu et leurs ressentis face à ces moments. Comme pour la 
précédente, nous allons introduire cette catégorie à l’aide d’un tableau récapitulant les données 
importantes ressorties de nos entretiens.  

E.  
Fréquence de 
ces moments 

But  
En privé / devant 

la classe 
Vécu  Ressentis  

D
a

v
id

 

 

Très peu à l’école 
obligatoire 

Plus fréquents 
lors des études 
supérieures 

Remotiver 

« remettre sur le 
droit chemin » 

La plupart du 
temps en privé 

Bien 

Acceptation  

Se sentait bien 

Ému  

S
a

n
d

ra
 Assez fréquents Encourager  Pouvaient être 

faits devant la 
classe 

Positif : plaisir 

Négatif : remise 
en question 

Positif : plaisir 

Négatif : « petit 
pincement au 

cœur » 

E
li

n
e
 

~ 1x par semaine Encourager 

Recadrer  

Devant la classe Mal 

« faire par rapport 

aux autres » 

Focalisée sur le 
négatif 

Positif : valorisée 

Négatif : embarras 

 

V
a

lé
ri

e
 ~ 1x par mois Féliciter 

Remotiver 

Faire prendre 
conscience 

Autant l’un que 
l’autre 

N’écoutait que le 
positif 

Positif : joie 

Négatif : 
énervement 

J
u

le
s
 2 à 3x par 

semaine 
Encourager 

Aider à la 

réflexion 

Devant la classe 
lorsque les élèves 
travaillaient plus 

librement 

Généralement 
bien car positif 

Réflexion  

Critiques : blessé 

L
u

c
ie

 Arrivent souvent Complément à 
l’éval. formelle 

Faire progresser 

En privé Contente car pour 
progresser 

Gratitude 

Encouragée 

Tableau 5 : Vécu et ressentis face au jugement de l'enseignant en situation d'évaluation informelle : récapitulatif des données 

Pour commencer, tous les étudiants ont dit se rappeler de moments d’évaluation informelle 
dans leur scolarité. Cependant, la perception de leur fréquence n’est pas similaire pour tous. 
Pour Lucie et Sandra, ils étaient plutôt fréquents. Sandra explique : 

Par exemple, par rapport à l’ensemble de la classe, souvent les professeurs nous font des 
feedbacks. Ils nous font une remarque et puis, après, ils évaluent la situation et puis ils nous 
refont un feedback un peu plus tard sur l’ambiance de la classe, sur notre comportement. 

Les propos de Sandra concernent principalement le comportement des élèves. Ceux de Lucie, 
quant à eux, sont plus ciblés sur les performances scolaires : « Ça arrive souvent que les profs 
viennent vers toi et te demandent si tu as bien compris le chapitre, si tu as besoin d’aide ou 
qu’ils viennent te dire : « Je trouve que tu as bien progressé. ». ». David raconte que les 



Haute Ecole Pédagogique du Valais 2019 Laura Roberti 
Mémoire de fin d’études   

37 
 

moments de jugement en situation d’évaluation informelle auraient été plus fréquents pour lui 
lors de ses études secondaires. Il l’explique en disant :  

J’avais très peu de remarques. J’étais le garçon timide de la classe, celui-là qui était un petit 
peu en mode « Lui, il est là, il fait les choses dans son coin, on ne va pas l’embêter. Tant 
qu’il ne fait pas de mauvais résultats, ça va très bien ». 

Pour Jules et Eline, ces moments étaient davantage espacés, à raison d’environ deux à trois 
fois par semaine pour Jules et d’environ une fois par semaine pour Eline. Pour Valérie, ils 
seraient encore moins fréquents car ils n’interviendraient qu’une fois par mois environ.  

Lorsque nous leur avons demandé le but des évaluations informelles, tous les étudiants sauf 
Lucie mentionnent le fait qu’elles servent à encourager, à motiver les élèves. David parle même 
de « remettre sur le droit chemin ». Jules indique qu’elles sont utilisées pour « aider à la 
réflexion ». Eline mentionne aussi la présence du non-verbal de l’enseignant en parlant du 
sourire pour encourager les élèves.  

Pour Lucie, les moments d’évaluation informelle servent de compléments aux évaluations 
formelles : « Je pense que toutes les remarques que le prof ne peut pas faire sur l’examen, il 
va te les dire pour progresser. C’est aussi une bonne manière. ». 

Seules Valérie et Eline évoquent clairement la possibilité d’avoir des évaluations informelles 
positives mais aussi négatives. Eline explique : « Si c’est fait un peu de manière méchante, 
pour moi le but c’est un peu de te recadrer, de te faire comprendre que ton comportement ne 
va pas. ». Selon Valérie, lorsqu’elles sont plus négatives, elles servent à faire prendre 
conscience à l’élève de ce qui ne va pas, surtout lorsque cela se produit devant toute la classe.  

Concernant l’aspect privé ou non de ce type d’évaluation, Eline relève qu’il se faisait devant 
toute la classe. Jules le dit aussi en spécifiant que cela se passait durant des moments ou la 
classe travaillait plus librement. Pour Valérie et Sandra, cela pouvait avoir lieu autant devant 
toute la classe qu’en privé. Sandra explique, par exemple, que lors des moments en plenum, 
l’enseignant pouvait valider ou non les réponses des élèves devant tout la classe. David et 
Lucie racontent que ce genre d’évaluation était effectué exclusivement en privé. David 
complète sa phrase en disant : « J’ai eu des professeurs respectueux. ». 

Pour continuer, nous avons questionné les étudiants sur la manière dont ils accueillaient ces 
évaluations. Leurs réponses ont été très variées, passant de l’acceptation, de la prise en 
compte et de la remise en question à l’ignorance, l’énervement ainsi qu’à l’embarras.  

David raconte à ce sujet : « J’ai toujours accepté les remarques des professeurs, vu que c’était 
eux les professionnels. ». Il ajoute : « Ça me rendait ému. De voir des personnes qui se 
soucient de moi alors qu’elles pourraient clairement me laisser tomber en me voyant décrocher, 
j’étais vraiment surpris en bien. ». Ces moments d’évaluation étaient bénéfiques pour lui, 
comme il l’explique : « […] ça m’aidait à m’améliorer au niveau mental, moral, parce que si tu 
es en échec tu n’es pas spécialement bien et ça te redonne un petit coup de boost. ». Afin 
d’exemplifier cela, il évoque deux enseignants qui ont joué un rôle important lorsqu’il était en 
échec scolaire.  

Concernant le premier, il dit : 

Il n’enseignait que l’économie, mais il arrivait à se soucier des personnes parce qu’il savait 
qu’elles étaient en échec. Donc, il venait presque individuellement vers les personnes qui 
étaient en échec et il les remotivait, pour tout, vraiment pour tout.  
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Pour la deuxième, sa titulaire de troisième année d’ECG (école de culture générale), il ajoute : 
« […] lorsque j’étais en échec, elle m’avait pris à part et m’avait fait des remarques positives. 
Elle m’avait conseillé sur ce que je devais changer. Vraiment, j’ai eu un soutien de sa part, ce 
qui m’a beaucoup ému. ». 

Jules indique avoir toujours bien pris ces évaluations, vu qu’elles étaient faites pour l’aider, 

bien qu’il ait ajouté à cela : « Après, il y en a toujours qui ne passent pas. ». Il l’explique en 

disant : « Il y a le jugement informel qui est là un peu pour critiquer, ça, ça me blesse quand 

même un peu. Sinon, ça me faisait beaucoup réfléchir. ». Il raconte également avoir 

particulièrement apprécié les pratiques d’un de ses professeurs car il encourageait tous les 

élèves et pas seulement lui. Il appréciait son attitude positive ainsi que le fait que tout le monde 

ait le droit à des encouragements. À contrario, il prend l’exemple d’un de ses enseignants qui 

avait pour habitude de faire des remarques à toute la classe alors que tous les élèves n’étaient 

pas forcément concernés : 

On avait un prof d’allemand qui nous rappelait à chaque cours qu’on était mauvais. 
Personne ne suivait son cours, du coup aux examens la moitié se plantait, moi j’assurais 
mes notes. A chaque fois que ça n’allait pas, il pétait un câble, il disait qu’on était mauvais. 
Lors des notes, il y avait beaucoup de réclamations à la fin quand les élèves recevaient les 
examens. Du coup, il se vengeait en disant qu’ils n’avaient qu’à suivre en cours. 

Jules n’appréciait pas « cette manière de juger tout le monde d’un coup » ainsi que le ton de 
la voix qu’il prenait pour le faire.  

Lucie aussi dit l’avoir toujours bien accepté : 

Moi, plus un prof me disait ce qu’il pensait de moi, même si ce n’était pas toujours bien, plus 
j’étais contente parce que ça me faisait progresser de toute façon. C’était vraiment 
constructif, il te disait ce qu’il attendait de toi.  

Cependant, elle relate une expérience négative s’étant produite avec l’un de ses professeurs 
de travaux manuels. Elle confie avoir plusieurs fois fait semblant d’être malade pour ne pas se 
rendre aux cours de ce dernier. Elle l’explique en disant que ce professeur la rabaissait devant 
toute la classe. Pour exemplifier cela, elle raconte :  

J’étais en train de couper au cutter et il est arrivé derrière mon oreille et il a crié : « On ne 
tient pas le cutter comme un crayon » et vraiment il a hurlé dans mes oreilles. Et moi je me 
suis retournée et j’ai dit : « Pardon ? » et il m’a répondu : « Et en plus vous êtes sourde ! ». 

Le fait que cela se produise devant toute la classe l’a terriblement gênée. Elle dit qu’elle aurait 
préféré qu’il la prenne à part et qu’il lui fasse part de sa remarque plus gentiment. Il ne lui 
expliquait pas comment faire mieux, il se contentait de pointer ses erreurs. La situation ne 
pouvant plus durer, elle a engagé une discussion avec l’enseignant :  

Je lui ai dit, tout en le respectant, que les remarques qu’il me faisait n’étaient pas 
constructives, parce qu’il criait, il ne me disait pas ça gentiment. Il fallait me dire ce qui n’allait 
pas et m’aider, pas me rabaisser.  

Pour Valérie, elle écoutait surtout les remarques positives et ne prenait pas vraiment en compte 
les plus négatives, même si elle précise que celles-ci l’énervaient beaucoup. Selon elle, 
certaines remarques, notamment sur son comportement, manquaient d’explications et 
n’étaient donc pas toujours constructives. Au contraire, lorsque Sandra était confrontée à des 
remarques plus négatives, elle agissait différemment : « Si c’était négatif, ça me permettait de 
me remettre un peu en question, de voir comment je pouvais améliorer ça. Je n’aimais pas trop 
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être dans le « collimateur » du prof. ». Elle rajoute : « si c’était négatif, ça fait un petit pincement 
au cœur, mais après on s’en remet. ». À travers le récit d’une expérience négative, elle met 
également en évidence l’importance de l’aspect non-verbal du jugement en situation 
d’évaluation formelle. En effet, elle raconte avoir eu un enseignant qui ne la regardait jamais 
dans les yeux lorsqu’il s’adressait à elle. N’étant pas à l’aise, elle hésitait donc à solliciter son 
aide et cela se ressentait sur ses résultats qui étaient en baisse. Après avoir eu une discussion 
avec ses parents et l’enseignant en question, la situation est redevenue optimale, les notes de 
Sandra se sont améliorées et son professeur a changé sa manière de se comporter avec elle. 
Elle conclut en disant : « Donc oui, le non-verbal, ça peut jouer un rôle. ».  

Eline, quant à elle, explique ne pas toujours adhérer au jugement en situation d’évaluation 
informelle, avant de reconnaître qu’elle est à nouveau focalisée sur l’aspect négatif de ce type 
d’évaluation. Dans ces moments, elle se sentait gênée, mal à l’aise, « obligée de faire par 
rapport aux autres ». Elle précise que si c’était des remarques positives, cela lui faisait du bien 
et elle se sentait valorisée.  

5.3.2 Interprétation des résultats  

Tout d’abord, nous allons revenir sur la fréquence à laquelle intervient le jugement de 
l’enseignant en situation d’évaluation informelle. Nous avons relevé une grande diversité de 
réponses entre les étudiants, passant d’une intervention presque quotidienne pour certains à 
une fois par semaine, voire une fois par mois pour d’autres. Nous expliquons cet écart par le 
fait que ces moments ne sont pas énoncés clairement aux élèves (Raybaud-Patin, 2011) et ne 
laissent aucune trace (Mancovsky, 2006). Les élèves n’ont donc pas forcément conscience 
qu’ils sont jugés.  

Parmi les dires des étudiants, les remarques ainsi que les feedbacks oraux sont les éléments 
qui sont le plus ressortis. Seules Eline et Sandra ont également évoqué la communication non-
verbale. Eline racontait que lorsque l’enseignant adressait un sourire à l’élève, cela engendrait 
un certain encouragement chez ce dernier. Sandra, quant à elle, a parlé d’une expérience 
négative en lien avec l’aspect non-verbal lors des interactions avec l’un de ses enseignants. 
Le fait que son enseignant ne la regardait pas dans les yeux lorsqu’il s’adressait à elle faisait 
qu’elle limitait le plus possible les moments d’interaction avec lui, même lorsqu’elle avait besoin 
d’aide. Ce sont ces trois principaux éléments que nous venons de mettre en évidence qui 
forment le jugement de manière informelle expliqué par Bressoux et Pansu (2003). Nous 
relevons également la présence des deux types de feedbacks mentionnés par Georges et 
Pansu (2011). Sandra avait par exemple expliqué que l’enseignant pouvait valider ou non les 
réponses lors d’activités en plenum. Il s’agirait là de feedbacks simples, limitant l’influence de 
la valeur sociale. Lucie avait quant à elle évoqué des feedbacks complexes évaluatifs 
permettant de contextualiser la performance de l’élève, voire de la comparer à ses 
performances antérieures : « Je trouve que tu as bien progressé. ».  

Ensuite, concernant le but du jugement en situation d’évaluation informelle, nous avons 
principalement relevé son aspect motivationnel et encourageant. Les étudiants ont conscience 
que cela permet à l’enseignant de les aider, de les soutenir au mieux pour qu’ils puissent 
progresser. Cela rejoint les propos de Mancovsky (2006) qui mentionne que l’enseignant se 
sert de ce type d’évaluation pour gérer sa classe, c’est-à-dire pour contrôler l’avancée des 
apprentissages ainsi que pour les réguler. Bandura (2007) précise que l’enseignant fait des 
feedbacks pour encourager, conseiller, soutenir, critiquer ou encore pour transmettre ses 
attentes à ses élèves. Afin d’expliquer l’aspect motivationnel, l’auteur indique que le fait 
d’entendre de la part de l’enseignant qu’il est compétent aura tendance à produire chez l’élève 
une envie de fournir encore plus d’efforts et de persévérer dans les moments de difficultés. Les 
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étudiants ont aussi pu expérimenter les « critiques » de leurs enseignants. Cela n’a pas 
forcément eu que des effets négatifs pour tous les étudiants. Certains comme Lucie ou Sandra 
ont dit aimer prendre conscience de ce qui n’allait pas, de ce qu’elles devaient améliorer. Pour 
Jules, cela lui permettait aussi d’avoir une réflexion sur ses apprentissages afin de les 
optimiser.  

À travers les récits des étudiants, nous pouvons constater que le jugement de l’enseignant 
peut avoir une influence aussi bien positive que négative sur les élèves. Bressoux et Pansu 
(2003) évoquent à maintes reprises cette dualité en expliquant que, lorsque l’enseignant utilise 
son jugement de manière bienveillante, il aurait un effet positif sur l’élève. Au contraire, lorsque 
son jugement serait, par exemple, biaisé par divers éléments, il aurait un effet négatif sur lui. 
Bien que certains étudiants avouent n’avoir pas toujours apprécié les remarques de leurs 
enseignants, ils ont finalement tous accepté ou du moins n’ont pas vraiment montré de réaction 
face à cela. Cette acceptation pourrait être due au statut de l’enseignant. Comme le relèvent 
Bressoux et Pansu (2003), l’enseignant est légitimé par son statut à juger ses élèves, c’est 
d’ailleurs ce que laissent transparaître les propos de David avec sa phrase : « J’ai toujours 
accepté les remarques des professeurs, vu que c’était eux les professionnels. », ou encore la 
remarque de Sandra qui disait : « Je n’aimais pas trop être dans le « collimateur » du prof. ».  

Concernant les ressentis des élèves face au jugement de l’enseignant en situation d’évaluation 
informelle, nous avons à nouveau constaté leur diversité. Nous avons relevé de la joie, de la 
colère, de la tristesse, parfois de la gêne, de la réflexion ou encore de l’émotion d’être pris en 
considération. Au-delà de l’effet sur les performances futures de l’élève, David parlait surtout 
de l’effet bénéfique que ce type d’évaluation avait sur son moral. Cela dépend de chaque 
étudiant, mais aussi de l’enseignant et de sa manière de transmettre à ses élèves son 
jugement. C’est d’ailleurs ce que souligne Baron (1988), cité par Galand et Vanlede (2004), en 
disant que la manière dont un feedback négatif est transmis a une grande importance. 
L’enseignant doit veiller à ce que ses feedbacks négatifs soient respectueux, spécifiques à 
chaque activité, sans attribution à des facteurs internes et suivis de conseils d’amélioration. 
C’est notamment ce que reprochait Valérie à certains des enseignants qu’elle avait eus car ils 
n’étaient, selon elle, pas toujours respectueux et n’explicitaient pas clairement pourquoi ils la 
considéraient comme une élève compliquée. Nous constatons également que les feedbacks 
négatifs n’étaient pas respectueux dans la situation de Jules où son professeur les adressait à 
toute la classe alors qu’ils ne concernaient qu’une partie des élèves ainsi que dans celle de 
Lucie lorsque son enseignant les faisait en criant devant toute la classe alors que seule elle 
était concernée. Pour reprendre ce que Bressoux et Pansu (2003) relevaient, on peut donc 
supposer que tous les enseignants n’ont effectivement pas forcément les mêmes capacités à 
juger leurs élèves. 

Parmi les trois étudiants ayant connu un échec scolaire, les résultats sont très différents. Dans 
le cas de David, par exemple, la persuasion verbale a été particulièrement importante lorsqu’il 
s’est retrouvé en situation d’échec scolaire. Comme le dit Bandura (2007), « Il est plus facile à 
quelqu’un de maintenir un sentiment d’efficacité, particulièrement quand il est confronté à des 
difficultés, si d’autres individus significatifs pour lui expriment leur confiance dans ses capacités 
que s’ils manifestent des doutes. » (p. 156). Le fait de se sentir soutenu par ses enseignants a 
effectivement permis à David de persévérer malgré les difficultés qu’il éprouvait durant cette 
période de sa scolarité. Nous ne retrouvons pas cette notion de soutien et d’importance de 
l’enseignant dans les dires de Valérie et d’Eline. Pour Valérie, seuls les remarques et 
feedbacks positifs semblent compter et être pris en compte. Quant à Eline, elle relate 
majoritairement des expériences négatives qu’elle a pu vivre en lien avec le jugement de 
l’enseignant. Les deux étudiantes ont pourtant conscience que le but de ces moments est 
d’encourager et de motiver les élèves mais ne donnent pas l’impression d’avoir pu souvent 
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l’expérimenter. Nous reprécisons que cela peut être dû à la manière dont les feedbacks 
négatifs leur ont été adressés (Baron, 1988, mentionné par Galand et Vanlede, 2004). 

5.4  Réactions et stratégies adoptées face au jugement de l'enseignant 

5.4.1 Analyse des données 

Pour ce point et pour ceux qui vont suivre, nous reprenons le jugement de l’enseignant dans 
sa globalité, c’est-à-dire en situation d’évaluation formelle et informelle.  

Nous avons séparé les dires des étudiants en deux grandes catégories : d’une part lorsqu’ils 
sont en accord avec le jugement de leur enseignant et d’autre part lorsqu’ils ne le sont pas. 

Lorsqu’ils adhèrent au jugement de l’enseignant, les élèves décident de l’écouter, de prendre 
en compte ses remarques, d’aller dans son sens ainsi que de lui faire confiance. 

David, Valérie et Jules disent l’écouter.  Au-delà de simplement l’écouter, Sandra explique le 
prendre en compte : « Si c’était un peu des remarques pour que j’essaie de m’améliorer, je 
prenais en compte pour faire le maximum dans leur sens. ». Lucie a aussi pour habitude d’aller 
dans le sens de l’enseignant : « Je ne suis jamais allée vraiment contre un prof parce qu’il juge 
comme il pense. Il n’y a pas de prof, à mon avis, qui veulent te mettre exprès des mauvaises 
notes. ». Elle précise aussi être reconnaissante envers lui pour l’aide qu’il peut lui apporter 
avec ses différentes remarques sur son travail. David aussi raconte aller sans le sens de 
l’enseignant : « J’ai toujours accepté ses remarques, j’allais dans le sens du professeur parce 
que je me disais la même chose à moi-même. ». Il lui faisait confiance : « C’était lui le 
professionnel, il savait quel travail je fournissais. ». 

Lorsqu’ils ne sont pas d’accord avec le jugement professoral, nous relevons deux stratégies 
actives ainsi que deux autres plutôt passives. Ils peuvent effectivement choisir de 
communiquer avec l’enseignant et de lui répondre, mais aussi d’être contrariés et de se 
renfermer sur eux-mêmes.  

La plupart des étudiants optent pour la communication en allant discuter avec leur enseignant. 
C’est le cas de David, Sandra, Jules, et Lucie. Ils précisent venir exposer leur point de vue en 
l’argumentant ainsi qu’en écoutant celui de leur professeur. 

Pour Jules, cela arrivait principalement lors d’examens en français : 

En français, c’est souvent subtil et moi, ça m’énerve ces branches, c’est tellement subjectif, 
tu peux juger comme tu veux. Le prof n’était jamais tellement en accord avec ce que je 
mettais, du coup, il me mettait faux alors que pour moi ça n’était pas faux.   

Lorsqu’après la discussion, Jules n’avait pas réussi à faire valoir son point de vue ou n’avait 
pas été convaincu par l’explication de l’enseignant, il raconte avoir souvent été frustré durant 
toute la semaine qui suivait et revenir fréquemment sur ce désaccord lorsqu’il participait en 
classe.  

Valérie n’aimait pas vraiment recevoir des remarques et pouvait choisir de « répondre » à ses 
enseignants, ce qui n’était d’ailleurs pas bien reçu par eux : « On disait que j’avais un air 
provocateur, hautain. ». Elle précise qu’elle le faisait que lorsque le jugement ne concernait 
pas ses notes. Bien qu’elle ne soit pas forcément d’accord avec le jugement de l’enseignant, 
Eline, quant à elle, l’acceptait, ne disait rien et se renfermait sur elle-même. 
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5.4.2 Interprétation des résultats 

Comme nous avons pu le voir, les réactions et stratégies face au jugement de l’enseignant 
sont propres à chaque élève. Néanmoins, certaines stratégies sont plus souvent utilisées que 
d’autres par les étudiants que nous avons interrogés.  

Tout d’abord, nous constatons que la plupart des étudiants optent pour engager une discussion 
avec l’enseignant lorsqu’il y a un désaccord. Ils expriment donc leur point de vue, ce qui 
reprend ce que disaient Bressoux et Pansu (2003) ainsi que Montandon (1997) : l’élève ne se 
contente pas de recevoir le jugement de l’enseignant et de s’y conformer.  

Ensuite, parmi les autres stratégies possibles évoquées par ces trois auteurs, nous retrouvons 
chez deux étudiantes des mécanismes de défense et de protection de soi. Eline, tout d’abord, 
dit se renfermer sur elle-même et accepter les remarques sans rien dire, ce qui pourrait être 
perçu comme un mécanisme de protection de soi. Puis, pour Valérie, nous relevons davantage 
un mécanisme de défense car il lui arrivait de répondre aux remarques de l’enseignant qu’elle 
n’appréciait pas. Parmi les étudiants ayant connu un échec scolaire, nous ne constatons donc 
aucun lien, car chacun opte pour une stratégie différente lorsqu’il est confronté au jugement 
professoral. 

La moitié des étudiants évoque le fait d’aller dans le sens du jugement de l’enseignant. 
Bressoux et Pansu (2003) l’expliquent en disant que, la plupart du temps, le jugement de 
l’enseignant est plutôt exact. L’élève serait donc en accord avec lui et continuerait d’aller dans 
son sens.  À travers sa phrase « J’ai toujours accepté ses remarques, j’allais dans le sens du 
professeur parce que je me disais la même chose à moi-même. », David illustre les propos de 
Bressoux et Pansu (2003) ainsi que de Bandura (2007). En effet, ces auteurs relevaient la 
similarité entre la vision que l’élève a de lui-même et celle de l’enseignant. 

Finalement, une fois de plus, nous retrouvons l’importance du statut de l’enseignant qui le 
légitimerait à juger ses élèves et inspirerait confiance (Bressoux & Pansu, 2003). C’est ce que 
nous avons ressorti des propos de Lucie : « Il n’y a pas de profs, à mon avis, qui veulent te 
mettre exprès des mauvaises notes. » et de David : « C’était lui le professionnel, il savait quel 
travail je fournissais. ». 

5.5  Perception de la présence de biais du jugement 

5.5.1 Analyse des données 

Nous allons à présent nous intéresser aux biais du jugement de l’enseignant que les élèves 
ont pu percevoir durant leur scolarité.  

Tout d’abord, Jules, Lucie, Eline et David affirment que leurs enseignants ont toujours été 
objectifs lorsqu’ils les évaluaient. Pour Sandra, les enseignants évalueraient de façon objective 
sauf lorsque cela concernerait l’éducation physique. Selon elle, pour les autres branches, ils 
utilisent des critères et des points, ce qui n’est pas le cas en éducation physique. Contrairement 
aux autres étudiants, Valérie indique que les enseignants n’ont pas toujours été objectifs 
lorsqu’ils l’évaluaient : 

Parce que, plein de fois, j’ai été jugée en quelque sorte à mon comportement et pas à mes 
capacités. Je ne saurais pas trop donner d’exemples, mais je sais que le jugement, tu le 
vois, t’arrives à comprendre qui c’est qui t’aime bien, qui c’est qui ne t’aime pas. Tu vois que 
des fois, c’est vraiment limite ils jugent… Après ils n’ont peut-être pas tort parce que le 
comportement, effectivement, ça peut déteindre sur tes notes mais dans le sens où ils voient 
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ton comportement, ben ils t’abandonnent. Il y en a qui prennent la peine justement, ils voient 
que tu as des difficultés et ils iront plus vers toi. Mais alors il y en a qui te laissent tomber. 

La plupart des élèves, soit Lucie, Sandra, David, Jules et Valérie affirment avoir toujours été 
évalués (notes) seulement sur leurs compétences scolaires. Pour Jules, l’enseignant peut 
considérer d’autres aspects pour élaborer son jugement, comme le comportement de 
l’élève, mais cela n’influencerait pas la notation : « Ils fondent leur jugement sur ton 
comportement et tes notes. ». Pour Eline, tous les enseignants ne prendraient pas seulement 
en compte les compétences scolaires de leurs élèves : 

À part avec certains profs qui, je pense, tenaient aussi un petit peu compte de la 
personnalité. Ça se voit à la tête en fait. Si tu n’aimes pas quelqu’un, t’as l’impression qu’il 
va un peu plus te dénigrer dans les notes, alors que tu as beau faire le même effort que les 
autres. 

Parmi les étudiants, seuls Jules et Valérie disent avoir été comparés à leurs pairs par 
l’enseignant. Jules explique avoir souvent été pris comme modèle car il était « le meilleur de la 
classe », ce qui le rendait plutôt fier d’ailleurs. À l’inverse, Valérie raconte : 

Ça m’est déjà arrivé justement qu’ils disent : « Prends exemple sur elle, elle n’a aucun 
retard, aucun oubli, elle fait ses devoirs. », toujours des remarques et c’est là que tu sens 
qui sont les personnes un peu chouchoutées et qui sont les autres.  

Sur les cinq étudiants qui ont eu un ou plusieurs même(s) enseignant(s) que leurs aînés, 
Valérie, Lucie et Eline ont indiqué avoir déjà été comparées à leurs grands frères ou grandes 
sœurs. Lucie mentionne que ces comparaisons étaient positives : « Tu travailles autant bien 
que ta sœur, vous êtes vraiment de bonnes élèves. ». Au contraire, pour Eline et Valérie, ces 
comparaisons étaient plutôt négatives. Valérie parle notamment d’une enseignante qui lui disait 
que sa sœur était plus souriante et que son frère était plus compétent qu’elle. Un autre 
enseignant avait aussi plaisanté sur le fait qu’elle était aussi « tête en l’air » que son frère. Eline 
parle d’un enseignant qui avait eu sa grande sœur auparavant et qui ne cessait de la comparer 
à elle en lui faisant comprendre que ses résultats n’étaient pas autant bons. Eline dit avoir 
ressenti beaucoup de colère quand cela se passait :  

Franchement, ça m’énervait. Tu ne comprends pas pourquoi il te compare à elle. Je veux 
bien qu’il l’ait eue, mais je n’ai pas la même personnalité, pas la même manière d’étudier, 
je n’ai rien qui permet qu’il me compare à elle quoi. 

Concernant des possibles différences au niveau des interactions entre l’enseignant et les 
élèves, cinq étudiants sur six ont indiqué avoir remarqué ces disparités. Eline explique que 
certains professeurs auraient des « chouchous » vers qui ils auraient davantage envie d’aller 
que vers les autres. Plus précisément, l’idée que les interactions entre l’enseignant et ses 
élèves seraient influencées par leur comportement a été mentionnée par Jules, Sandra, David 
et Valérie. Selon Jules, l’enseignant prendrait un peu moins de temps pour aider un élève qui 
est considéré comme le « cancre de la classe ». Sandra raconte : 

C’était flagrant avec les élèves qui étaient vraiment dissipés et les élèves qui étaient plus 
attentifs pendant les cours. Ils les prenaient plus en grippe. Parfois, ils n’avaient rien fait 
mais, dès qu’il y avait du bruit, c’était eux, parce que c’était les élèves dissipés et c’était 
comme ça. 

Valérie explique qu’en tant qu’élève, elle pouvait ressentir les différences au niveau des 
interactions :  
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[…] je dirais même avec tous les profs, tu ressens quand même beaucoup ceux qui sont 
plus investis avec les problématiques, ceux qui sont plus investis avec les intelligents enfin 
avec les faciles en quelque sorte, ceux qui ne t’aiment pas du tout et qui ne cherchent même 
pas à t’aider parce qu’ils ne t’aiment pas personnellement du coup, professionnellement, ils 
ne viennent pas vers toi. 

5.5.2 Interprétation des résultats 

Après avoir analysé les dires des six étudiants que nous avons interrogés, nous pouvons établir 
le constat suivant : tous ont relevé la présence de biais du jugement dans leur scolarité. Parmi 
les différents biais évoqués par Dépret et Filisetti (2001), nous allons mettre en évidence ceux 
qui sont ressortis.  

Tout d’abord, nous retrouvons le biais lié à la prise en compte de la performance des aînés 
dans les remarques de l’enseignant. En effet, sur les cinq étudiants qui ont eu un ou plusieurs 
même(s) enseignant(s) que leurs aînés, trois nous ont affirmé avoir été comparés à leurs 
grands frères ou grandes sœurs. Pour une seule étudiante, cela a été positif et pris comme un 
compliment. Pour les deux autres étudiantes, les remarques étaient formulées comme des 
reproches, des comparaisons négatives qui servaient à mettre en évidence que leurs aînés 
étaient plus doués qu’elles. Concernant les comparaisons, nous relevons aussi le fait que deux 
étudiants ont été comparés à leurs pairs, dont un en tant qu’exemple à suivre. Bien qu’il soit 
satisfaisant d’être pris comme exemple devant le reste de la classe, nous ne pouvons pas en 
dire autant pour l’élève qui se fait constamment comparer aux autres d’un point de vue plus 
négatif.  

De plus, nous avons également relevé des biais socio-affectifs, liés aux interactions entre 
l’enseignant et ses élèves. Cinq étudiants sur six affirment avoir senti des différences au niveau 
des interactions entre le professeur et ses élèves. Cela confirme ce que Montandon (1997) 
relevait : les élèves ne sont pas insensibles à ce qui se passe en classe. Comme le disent 
Dépret et Filisetti (2001), l’enseignant pourrait être sensible à ce que lui apportent ses élèves 
(récompense, plaisir, insatisfaction). Cela pourrait aussi influencer le degré de proximité qu’il a 
avec eux. Quatre étudiants ont d’ailleurs établi un lien entre les interactions et le comportement 
de l’élève. Selon eux, plus un élève serait dissipé, plus il apporterait du mécontentement à 
l’enseignant et donc plus l’enseignant aurait tendance à diminuer ses interactions avec lui, à 
moins l’aider, voire à le laisser tomber comme le dit Valérie. Deux étudiantes ont aussi évoqué 
la notion de « chouchous » en parlant de certains élèves qui seraient privilégiés par 
l’enseignant. Cette pratique est confirmée par Dépret et Filisetti (2001) qui expliquent que 
l’enseignant pourrait qualifier certains de ses élèves de « chouchous » ou encore d’ 
« insupportables » et de ce fait, agir différemment avec chacun d’eux. C’est lors de ce 
processus qu’interviendrait l’étiquetage de l’élève (Lacaze, 2008).  

Pour finir, nous avons aussi remarqué la présence de biais liés à l’effet de primauté. En effet, 
selon quelques étudiants, il semblerait que certains enseignants, une fois leur jugement établi, 
le maintiendraient tout au long de l’année. Nous pourrions donc penser que ceux-ci auraient 
tendance à privilégier les premières informations récoltées pour émettre leur jugement. Cela 
serait notamment le cas pour certains élèves dissipés qui se feraient « prendre en grippe » par 
l’enseignant comme le dit Sandra, ou encore « abandonner » comme le relève Valérie. 

Malgré la présence des différents biais énoncés ci-dessus, nous tenons à souligner que cinq 
élèves sur six ont affirmé que leurs enseignants étaient globalement objectifs lorsqu’ils les 
évaluaient. Nous pouvons donc en déduire que, globalement, les enseignants que les étudiants 
ont eus dans leur scolarité n’ont pas tenu compte d’informations pouvant biaiser leur jugement, 
à quelques exceptions près. Cela va dans le sens de Bressoux et Pansu (2003) qui disaient 
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que le jugement professoral était globalement exact mais que certains enseignants auraient 
« […] davantage tendance à distordre l’information relative aux élèves que d’autres. » (p.15).  

5.6  Perception de soi en tant qu'élève, vision de ses compétences scolaires et 
possible concordance avec la vision de l'enseignant 

Avant de débuter l’analyse de cette catégorie, nous allons présenter sous forme de tableau les 
données que nous avons récoltées lorsque nous avons posé différentes questions aux 
étudiants sur leur vision d’eux-mêmes en tant qu’élèves ainsi que celle de leurs enseignants. 
Nous nous appuierons par la suite sur ces données pour analyser et interpréter les résultats. 

E. 
Description de 

soi en tant 
qu’élève 

Se sent 
compétent(e) 

à l’école 

Lié à la vision 
des 

enseignants 

Émotions les 
plus ressenties à 

l’école 

Résultats 
généralement 

obtenus 

Perception 
de difficultés 

scolaires 

D
a

v
id

 

Élève 
minimaliste, 
procrastinateur, 
mais dépend 
sur quoi 
efficace 

Moyennement 
(manque de 
travail)  

Oui À l’aise jusqu’au 
cycle, puis stressé 
et peu motivé et à 
présent honte face 
à la fin de son 
parcours  

Moyennement 
bons jusqu’au 
cycle, puis 
vraiment 
insuffisants 

Oui, à partir 
des études 
supérieures  

V
a

lé
ri
e
 Élève qui a les 

capacités mais 
est indisciplinée 

Oui  Non Toujours bien aimé 
l’école 
Ressent à présent 
du regret 

bons jusqu’en 
troisième du 
cycle 

Non, ne 
suivait juste 
pas en cours 

E
lin

e
 

Bonne élève, la 
plupart du 
temps 
studieuse, 
attentive 

Oui et non 
(impression 
de devoir plus 
travailler que 
les autres 
pour réussir) 

Non  
 

Joie jusqu’à son 
entrée à l’ECG, 
puis, au début : 
fierté et ensuite : 
désespoir  

Globalement 
bons sauf en 
troisième 
année d’ECG 

Non mais 
devait passer 
beaucoup de 
temps à 
étudier  

L
u

c
ie

 Bonne élève, 
très appliquée 

Oui sauf en 
maths 

Oui  Joie en cours et 
tristesse lors de 
mauvaises notes 

Tout le temps 
bons sauf 
maths 

Non  

S
a

n
d

ra
 

Élève assez 
studieuse, 
attentive, sage 

Oui  Oui  Aimait aller à 
l’école, a fait plein 
de découvertes, 
surtout amicales 

Toujours bons 
 

Non  

J
u

le
s
 Élève très 

studieux, 
attentif, sage, 
respectueux 

Oui  Oui  Pas mal de 
bonheur car 
beaucoup de 
réussites 

Excellents, 
grande facilité  

Non  

Tableau 6 : Autoportraits et vision des enseignants : récapitulatif des données 

5.6.1 Analyse des données 

Tout d’abord, nous pouvons observer que, sur les trois étudiants ayant connu un échec au 
cours de leur scolarité (David, Eline et Valérie), seul David dit avoir eu des difficultés scolaires. 
D’après lui, elles étaient dues à son manque de travail. Valérie dit ne pas avoir eu de difficultés 
scolaires, c’est surtout qu’elle ne suivait pas en classe. Eline, quant à elle, explique : 

Je ne dirais pas des difficultés scolaires, je dirais plus, par exemple, moi, je devais beaucoup 
étudier la biologie, je passais des heures et des heures et je recevais un 3 et puis je vois les 
autres à côté qui ont lu qu’une fois et qui ont des 5 […]. 
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Nous rappelons que, dans cette catégorie, nous nous intéressons à la perception qu’ont les 
étudiants d’eux-mêmes et de leurs compétences scolaires et non aux faits (échec scolaire). 
Cela peut donc expliquer le fait qu’un étudiant ayant eu un échec scolaire ne se perçoive pas 
comme un élève ayant eu des difficultés scolaires. 

Parmi les étudiants interrogés, tous ont des domaines où ils se savent performants (français, 
mathématiques, sciences, …). Cependant, lorsque nous leur avons demandé s’ils se sentaient 
compétents à l’école, tous n’ont pas eu la même réponse. Sandra, Valérie et Jules ont répondu 
par l’affirmative. Lucie aussi a confirmé cela, tout en précisant que c’était le cas sauf en 
mathématiques « Je déteste les maths. ». Eline et David ont nuancé davantage leurs propos 
en affirmant se sentir plus ou moins compétents. Eline explique : « De nouveau, comme j’ai dit 
avant, par rapport au fait que je devais trimer pour avoir certaines notes et que les autres ne 
faisaient rien et avaient de bonnes notes, tu ne te sens pas forcément compétent quoi. ». David 
dit ne pas se sentir pleinement compétent : « De manière générale, je dirais moyennement. Oui 
j’ai les compétences mais je ne me mettais pas assez au travail. ». 

Concernant le lien avec la vision des enseignants, Jules, Sandra, Lucie et David indiquent que 
la façon dont ils se sentaient compétents était effectivement liée à ce que leurs enseignants 
pensaient d’eux. Lucie rajoute : « Je trouve que ça compte beaucoup l’avis d’un professeur sur 
toi. S’il t’encourage, tu apprends à faire mieux. ». Seules Eline et Valérie disent qu’il n’y avait 
aucun lien. Selon Valérie, les enseignants n’avaient pas une vision positive de ses 
compétences, contrairement à elle. Eline explique que la vision qu’elle avait de ses capacités 
était faite par rapport à elle-même ainsi qu’à ses pairs et non à ses professeurs. 

Finalement, nous avons interrogé les étudiants sur le rôle qu’avaient eu leurs enseignants dans 
leurs réussites, leur progression ou encore leurs échecs. La moitié d’entre eux, soit Eline, 
Sandra et Lucie, mentionne le soutien qu’ont pu leur apporter leurs professeurs durant leur 
scolarité. Sandra raconte : « Ils étaient généralement toujours là pour me donner un coup de 
main, encore une explication ou m’expliquer autrement pour que je puisse mieux comprendre. 
Donc oui, là ils ont aussi joué un rôle important. ». Lucie ajoute que le fait d’être à l’écoute de 
l’élève et de le soutenir compte beaucoup pour sa réussite. Pour David, ses enseignants ont 
généralement joué un rôle au niveau de sa motivation et l’ont inspiré : 

On pouvait voir une nette différence entre les matières que j’adorais et que je travaillais 
parce que les professeurs me motivaient et les matières où les professeurs ne 
m’intéressaient pas et que je ne travaillais pas du tout et là les notes ne suivaient pas. 

Selon Jules, le rôle de ses professeurs a été purement de l’enseignement. Valérie, quant à 
elle, parle du rôle négatif que les enseignants ont eu dans son parcours scolaire : « Ils me 
poussaient à échouer. C’était limite ça. Dans le sens, quand ils s’occupaient de moi, c’était 
surtout de l’autorité. Depuis toujours, même en primaire. ». 

5.6.2 Interprétation des résultats 

Nous pouvons constater que la moitié des étudiants interrogés se sentaient pleinement 
compétents à l’école. Parmi eux, Jules et Sandra disent avoir toujours eu de très bons résultats 
scolaires et Valérie en avoir eu de bons jusqu’en troisième du cycle d’orientation, année durant 
laquelle elle a été en échec scolaire. Comme le dit Bandura (2007), le sentiment d’auto-
efficacité se forge entre autres avec les expériences de succès et d’échecs. C’est à force de 
succès répétés que ce sentiment devient solide et que les éventuels échecs n’arriveront que 
très peu à l’ébranler. Nous pouvons donc supposer que, confortée par ses années de succès 
au niveau de ses résultats scolaires, l’échec de Valérie n’a pas vraiment déstabilisé son 
sentiment d’efficacité personnelle. Nous pourrions aussi concevoir le fait que, comme le disent 
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Bressoux et Pansu (2003), elle aurait développé un mécanisme de protection en ne prenant 
pas en compte les diverses remarques de ses enseignants ainsi que ses échecs et préserverait 
ainsi son sentiment d’auto-efficacité. 

Les propos de Bandura (2007) évoqués précédemment pourraient aussi expliquer le fait que 
David et Eline disent se sentir plus ou moins compétents à l’école. En effet, les résultats 
scolaires de David n’ont pas toujours été bons car il ne travaillait pas suffisamment et Eline 
avait l’impression de toujours devoir travailler plus que les autres pour atteindre les mêmes 
résultats. C’est d’ailleurs ce que l’auteur relevait en disant que, lorsqu’une personne possède 
une faible confiance en ses capacités, elle n’attribue pas les succès qu’elle obtient à une 
preuve attestant ses aptitudes mais simplement au fait qu’elle a dû fournir un travail assidu 
pour y arriver. 

Dans la même optique, Lucie évoque se sentir compétente à l’école sauf en mathématiques, 
car elle a tout le temps eu de bons résultats sauf dans cette branche. Elle affirme ne pas 
pouvoir réussir dans cette branche car elle n’a pas la logique que celle-ci requiert. Galand et 
Vanlede (2004) mettent justement en avant le fait que le sentiment d’auto-efficacité varie selon 
les contextes et qu’un élève peut se désintéresser d’un domaine dans lequel il n’a connu peu, 
voire aucun succès. Lucie mentionne clairement qu’elle déteste les mathématiques. 
Cependant, son sentiment d’efficacité personnelle est bon dans les autres branches, comme 
l’expliquaient également les deux auteurs.  

Concernant la vision de soi de l’élève et sa possible concordance avec celle de l’enseignant, 
quatre étudiants sur les six que nous avons interrogés indiquent qu’il y avait effectivement un 
lien. Par exemple, David parlait de « même vision » et Lucie disait que la vision de l’enseignant 
comptait beaucoup pour l’élève. Cette similarité est aussi évoquée par Bandura (2007) qui 
explique que la vision que se fait l’élève de ses aptitudes scolaires serait souvent similaire à 
celle de ses enseignants. De plus, la plupart des étudiants ont parlé du rôle de soutien et de 
motivation de leurs enseignants. La persuasion verbale (Bandura, 2007), appelée aussi soutien 
social (Cosnefroy, 2007), est donc bien présente dans le discours de ces étudiants comme 
étant une modalité d’influence du sentiment d’efficacité personnelle. Nous retrouvons 
également l’influence des performances scolaires antérieures (échecs et réussites). Pour Eline, 
une autre modalité primerait : l’expérience vicariante (Bandura, 2007). Celle-ci consiste à 
utiliser la comparaison sociale pour juger de la qualité de ses performances, ce qu’elle 
expliquait en disant que la vision qu’elle avait de ses compétences se formait aussi par rapport 
aux autres élèves. 

5.7  Répercussions du jugement de l'enseignant sur le sentiment d'efficacité 
personnelle de l'élève 

5.7.1 Analyse des données 

Dans ce point, nous allons nous pencher plus précisément sur les possibles répercussions du 
jugement professoral sur le sentiment d’auto-efficacité de l’élève. Rappelons que, dans notre 
mémoire de fin d’études, nous nous sommes uniquement référée à la perception qu’avaient 
les étudiants sur ce sentiment, sans utiliser d’outil scientifique pour le mesurer objectivement. 

Tout d’abord, lorsque nous avons demandé aux étudiants s’ils avaient déjà remis en question 
leurs capacités à la suite d’un résultat obtenu, cinq d’entre eux ont répondu par l’affirmative. 
Sandra raconte avoir beaucoup douté de ses compétences en histoire, branche pour laquelle 
elle travaillait beaucoup mais recevait toujours des notes avoisinant le 4. Les remarques de 
son professeur ne l’aidaient pas non plus à s’améliorer, comme elle l’explique : 
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Il m’a dit que si j’écoutais un peu plus en classe, ça irait beaucoup mieux, en me rendant un 
examen. Pour moi, j’écoutais, j’étais celle qui parlait le moins en classe, je ne comprenais 
pas trop sa remarque. Il ne jugeait que par rapport à la note, du coup ce n’était pas très 
objectif. Il disait aussi, par exemple, qu’il fallait arrêter de sortir et plutôt étudier l’histoire.  

Jules dit que cela ne lui est arrivé que quelques fois, notamment en français lors de sa troisième 
année de cycle d’orientation : « […] ça commençait à devenir assez compliqué et du coup je 
me suis quand même posé la question de si je ne voulais pas aller en niveau 2, alors que 
j’avais une moyenne qui était autour de 4.9. ». Lucie indique se sentir mal à chaque mauvais 
résultat qu’elle obtenait. Eline raconte avoir souvent remis en question ses capacités. Elle 
exemplifie ses dires : 

Par exemple, en allemand avec une enseignante, elle attendait plus de moi parce qu’elle 
savait que j’avais un peu de facilité en allemand. Du coup, elle me mettait des moins bonnes 
notes quand je faisais « le minimum ». De nouveau, tu te remets toi en question, tu te 
demandes si tu dois toujours trimer plus que les autres pour faire des bonnes notes. 

Pour David, c’est à la suite du constat de son échec scolaire et à la lecture des remarques 
dans son bulletin qu’il s’est remis en question. Il s’est demandé si les études étaient la bonne 
voie pour lui. Il explique que ce bulletin a eu un grand impact sur lui parce que c’était la première 
fois qu’il se retrouvait en échec : 

Ça m’avait assez fait mal. Ça fait quand même assez mal à son estime la première fois où 
on a un échec. Et les remarques qui vont avec, ce n’est pas forcément ce que tu préfères. 
Après, à mon avis, il a agi en professionnel et c’était vraiment des bons conseils qu’il me 
donnait, vraiment justes. 

Seule Valérie a répondu directement qu’elle savait qu’elle avait les capacités et donc qu’aucun 
résultat ne les avait remises en question. 

Par la suite, nous avons demandé aux étudiants s’ils avaient déjà remis en question leurs 
capacités à la suite d’une remarque d’un ou de plusieurs de leur(s) enseignant(s). Quatre 
d’entre eux ont répondu que cela avait été le cas pour eux. David raconte s’être remis en 
question à la suite d’une remarque d’un de ses enseignants qui avait mis en évidence le fait 
que la voie qu’il avait choisie n’était peut-être pas la meilleure pour lui. Lucie explique avoir eu 
un enseignant qui faisait souvent des remarques à toute la classe pour leur dire qu’ils n’étaient 
pas prêts pour les examens. Cela avait pour effet de stresser et de décourager les élèves. 
Eline dit prendre en compte les remarques de l’enseignant jusqu’à un certain point : 

Tu essaies de t’améliorer, de faire en fonction de la remarque que te fait le prof. Après, 
dépend comment, s’il voit que tu as fait des efforts et bien tu continues. Mais, si finalement, 
il continue à te faire des remarques négatives et bien tu arrêtes, tu n’en tiens plus compte. 

Pour Valérie, la remise en question a surtout été faite au niveau de son comportement en 
classe. Après s’être fait renvoyer du SEMO (semestre de motivation), elle dit avoir pris 
conscience qu’elle avait pour habitude de répondre à ses enseignants. Elle a donc fait des 
efforts et tout s’est bien terminé. Bien qu’elle explique qu’aucune remarque d’un enseignant a 
remis en doute ses capacités, elle admet que certains propos l’ont influencée :  

[…] quand quelqu’un croit en moi, j’ai envie de lui montrer que oui, il a raison de croire en 
moi. On dira toujours quand quelqu’un ne croit pas en toi et bien montre lui qu’il a tort et 
tout, moi c’est le contraire. 

Seuls Jules et Sandra disent ne pas avoir remis en question leurs capacités à la suite d’une 
remarque d’un enseignant. Sandra l’explique en disant : « Je pense savoir ce que je vaux entre 
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guillemets et généralement ça me passe un peu au-dessus. ». Jules, quant à lui, explique 
remettre en question plutôt les dires de l’enseignant que ses propres compétences. 

5.7.2 Interprétation des résultats 

Parmi les dires des étudiants que nous avons interrogés, nous pouvons tout d’abord constater 
que plus de la moitié d’entre eux ont déjà remis en question leurs compétences scolaires à la 
suite d’un ou de plusieurs résultat(s) obtenu(s). En lien avec cela, Bandura (2007) explique que 
les échecs et les réussites de l’élève modulent son sentiment d’efficacité personnelle. Les 
résultats jouent donc un rôle important dans la perception que l’élève se fait de ses 
compétences et c’est pour cela que le jugement de l’enseignant est crucial dans ces situations 
d’évaluation formelle. Comme nous avons pu le voir avec Merle (1996) par exemple, les biais 
au niveau de la notation existent et l’enseignant doit en avoir conscience afin de les éviter. 

De plus, plus de la moitié des étudiants disent avoir déjà remis en question leurs compétences 
scolaires à la suite d’une ou de plusieurs remarque(s) d’un enseignant. Concernant les élèves 
ayant été en situation d’échec scolaire, nous relevons que deux d’entre eux, soit Eline et David 
ont dit avoir remis leurs capacités en question suite à des résultats obtenus ainsi qu’après une 
ou plusieurs remarque(s) de leur(s) professeur(s). Ils semblent donc très réceptifs au jugement 
de l’enseignant et celui-ci peut les affecter comme les motiver à progresser. Ces deux étudiants 
sont aussi les seuls à avoir indiqué se sentir moyennement compétents à l’école. A contrario, 
pour Valérie, nous pouvons voir qu’elle a confiance en ses capacités et se sent compétente à 
l’école. Elle a uniquement remis en question son comportement avec une de ses enseignantes. 
Cela confirme une fois de plus ce que Bandura (2007) et Cosnefroy (2007) disaient au sujet 
de l’influence de l’enseignant sur le sentiment d’auto-efficacité de l’élève. En tant que personne 
signifiante pour l’élève, le jugement du professeur compte beaucoup pour lui et il peut l’utiliser 
afin de « compléter » sa propre vision de ses compétences. Pour Valérie et Jules, les 
remarques ont eu un impact positif sur eux et leur ont permis d’avoir une remise en question 
bénéfique pour progresser. Pour Valérie, cela l’a aidée à changer son comportement en classe, 
ce que Bressoux et Pansu (2003) avançaient en relevant que l’influence du jugement 
professoral allait au-delà des compétences scolaires et pouvait toucher le comportement en 
classe par exemple. 

Comme le rappelle Baron (1988), cité par Galand et Vanlede (2004), lorsque l’enseignant émet 
des feedbacks négatifs à ses élèves, il doit veiller à ce qu’ils soient respectueux, spécifiques à 
chaque activité, sans attribution à des facteurs internes et suivis de conseils d’amélioration afin 
que l’élève ne remette pas ses compétences en question et que son sentiment d’auto-efficacité 
ne diminue pas. Dans le cas rapporté par Sandra en histoire, les caractéristiques énoncées ci-
dessus n’étaient pas présentes et cela ne faisait qu’amplifier l’impact négatif des résultats sur 
son sentiment d’efficacité vis-à-vis de cette branche.   

Finalement, nous relevons aussi que les élèves ayant affirmé ne pas avoir remis en question 
leurs compétences sont ceux qui ont évoqué avoir confiance en leurs capacités (une étudiante 
vis-à-vis des résultats, deux étudiants vis-à-vis des remarques de l’enseignant). En effet, 
Valérie disait : « Je sais que j’ai les capacités. », Lucie expliquait qu’elle savait ce qu’elle 
« valait » et Jules racontait remettre d’abord en doute le jugement de l’enseignant avant ses 
propres capacités. Dans le point 5.6, ces mêmes étudiants avaient dit se sentir pleinement 
compétents à l’école. Nous pouvons donc penser que, plus le sentiment d’efficacité serait 
élevé, moins l’influence de l’enseignant serait grande. 
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5.8  Possibles conséquences du jugement de l'enseignant à moyen ou long terme 

5.8.1  Analyse des données 

Nous avons finalement demandé aux étudiants si le jugement émis par l’un ou plusieurs de 
leur(s) enseignant(s) avait encore des conséquences sur eux à l’heure actuelle. Parmi les six 
étudiants interrogés, cinq ont affirmé que c’était le cas.  

Parmi ces cinq étudiants, quatre évoquent ressentir encore aujourd’hui les conséquences 
positives du jugement de certains de leurs enseignants. C’est le cas de Jules, Sandra, David 
et Lucie. Pour Sandra, cela l’a motivée à continuer de travailler comme elle le faisait et d’avoir 
confiance en elle : « […] si j’ai une fois un doute, je me dis on m’a toujours dit qu’il fallait 
continuer alors continuons comme ça. ». Cet aspect motivationnel est aussi ressorti dans les 
propos de Jules : « Je repense toujours aux profs qui ont essayé de m’encourager, de me 
donner des choses et ça. Je me dis toujours, ils ont fait quelque chose, du coup je dois me 
donner, je dois y aller. ». Lucie raconte qu’à chaque fois qu’elle fait du français, elle se rappelle 
d’une enseignante qui l’avait fait progresser : « […] c’est aussi grâce à cette prof que j’ai réussi 
à en être là, parce qu’elle m’a bien appris, elle m’a aidée. ». Elle précise aussi avoir mis de 
côté les jugements plus négatifs : « Ça m’a aidée à m’améliorer et maintenant que j’ai réussi à 
m’améliorer, j’évite un peu de revenir en arrière. ». David, quant à lui, revient sur l’enseignant 
qui l’avait aidé lorsqu’il était en échec :  

Si tu doutais, il te mettait totalement en confiance en toi, tu n’avais pas de malaise comme 
tu pouvais avoir avec certains professeurs. J’avais l’impression que c’était une personne qui 
comprenait super bien ses élèves, il arrivait presque à lire dans nos pensées. Il m’a 
beaucoup donné confiance en moi au niveau des études. J’ai envie de dire que c’est en 
partie grâce à lui que j’ai réussi. Il m’a donné cette hargne, ce petit boost « tu peux le faire, 
tu vas réussir ». 

Eline raconte que le jugement négatif qu’elle a reçu de la part d’une enseignante « experte » 
lors de la présentation de son travail personnel de fin d’études a encore un impact sur elle 
aujourd’hui. L’enseignante lui avait dit que son travail était insuffisant et avait aussi parlé de sa 
prestance. À présent, devant refaire un travail personnel pour terminer son apprentissage, 
Eline s’inquiète : 

[…] là je dois à nouveau faire un TP, donc direct j’ai eu cette pensée de me dire comment 
je devais faire, parce qu’on m’a dit que je n’étais pas faite pour ça. Je ne sais pas comment 
je vais gérer la chose, ça me travaille encore un peu cette histoire.  

Seuls les choix de formation de Valérie ont été clairement influencés par les paroles d’une 
enseignante. Elle raconte que celle-ci avait demandé à tous les élèves en début d’année ce 
qu’ils voulaient faire. Valérie avait dit vouloir entrer au collège, ce à quoi sa professeure avait 
répondu qu’elle n’y arriverait pas, seulement en la regardant. Étant découragée, elle a mis de 
côté cette option de formation. À présent, elle avoue tout de même regretter ce choix. 

5.8.2  Interprétation des résultats 

Sur les six étudiants que nous avons questionnés, cinq ont confié ressentir encore aujourd’hui 
les conséquences du jugement d’un ou de plusieurs de leur(s) enseignant(s). Pour quatre 
d’entre eux, ces répercussions sont positives et font qu’ils sont motivés dans leurs formations 
et ont confiance en leurs capacités. A contrario, une seule étudiante relève les conséquences 
négatives du jugement d’une enseignante ayant encore des répercussions sur elle à l’heure 
actuelle. Elle l’explique par le fait qu’elle doit rédiger un travail similaire à celui qui a été critiqué 
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et jugé négativement par l’enseignante en question. Cela ébranle en quelque sorte sa 
confiance en elle et en ce qu’elle pense être capable de faire. Ces résultats confirment les dires 
de Bressoux et Pansu (2003). Selon les auteurs, le jugement émis par un professeur peut avoir 
des conséquences qui durent plus longtemps que quelques mois à une année scolaire. 

Malgré le fait que Valérie indique qu’aucun jugement n’a encore des conséquences sur elle à 
présent, elle a tout de même affirmé avoir retiré le collège de ses choix de formation parce 
qu’une de ses professeures lui avait dit qu’elle n’en était pas capable. Précisons que cette 
enseignante avait dit cela en début d’année, sans la connaître. La décision que Valérie a prise 
contredit la stratégie que Bressoux et Pansu (2003) avaient suggérée en disant que l’élève 
pouvait résister au jugement de l’enseignant en lui montrant de quoi il était capable. Cette envie 
de prouver que l’enseignante se trompait dans son jugement n’était pas présente chez cette 
étudiante. Cela montre encore une fois que chaque élève réagit différemment face au jugement 
de l’enseignant, qu’il soit exact ou non. 

6. Retour sur les questions de recherche 

Après avoir analysé et interprété nos résultats, nous allons à présent revenir sur nos questions 
de recherche afin d’y répondre.  

Tout d’abord, à travers notre première question de recherche, nous voulions savoir comment 
le jugement de l’enseignant était perçu et vécu par les élèves. Nous avons pu constater que la 
perception du jugement pouvait être très différente d’un étudiant à l’autre, selon ses 
expériences scolaires. En effet, une seule étudiante a évoqué uniquement l’aspect positif du 
jugement, trois étudiants ont mentionné son aspect positif et négatif et deux étudiantes n’ont 
parlé que de son côté négatif. Malgré ces différences de perception, tous s’accordent pour dire 
que le jugement de l’enseignant influencerait l’attitude qu’il aurait envers ses élèves. 
Globalement, selon eux, le jugement professoral servirait à guider et aider les apprenants à 
progresser mais pourrait aussi laisser la place à des préjugés et à de la stigmatisation.  

Cela nous amène à revenir sur la présence des biais du jugement ressentis par les étudiants 
et évoqués par Dépret et Filisetti (2001). Bien que la plupart des étudiants aient affirmé que 
leurs enseignants faisaient preuve d’objectivité lorsqu’ils les évaluaient, une étudiante a indiqué 
avoir souvent eu l’impression d’être jugée davantage sur son comportement que sur ses 
performances scolaires. De plus, cinq étudiants ont relevé avoir ressenti des différences au 
niveau des interactions entre l’enseignant et ses élèves. Les étudiants soulignent l’influence 
du comportement des élèves sur la fréquence et la forme des interactions et certains évoquent 
également la notion de « chouchou » et donc d’inégalités de traitement. Parmi les cinq 
étudiants ayant eu un ou plusieurs même(s) enseignant(s) que leurs aînés, trois d’entre eux 
ont raconté avoir reçu des remarques comparatives. Pour une étudiante, cela s’apparentait à 
des compliments car son professeur lui disait qu’elle travaillait aussi bien que sa grande sœur. 
Cependant, pour deux autres étudiantes, il s’agissait de comparaisons négatives pour leur faire 
comprendre qu’elles n’étaient pas aussi douées que leurs aînés.  

Lorsque nous nous sommes penchée plus précisément sur le jugement de l’enseignant en 
situation d’évaluation formelle, nous avons constaté que ces moments avaient été relativement 
bien vécus par les étudiants. La plupart du temps, les étudiants ont dit avoir été en accord avec 
le jugement de leurs professeurs ainsi qu’avec les résultats qu’ils obtenaient. Nous avons aussi 
noté l’importance pour les étudiants que l’enseignant fasse preuve de justice, de bienveillance 
et de motivation, comme l’avait également souligné Montandon (1997).  
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Concernant le jugement professoral en situation d’évaluation informelle, nous avons observé 
une grande diversité de réponses au niveau de la fréquence de son utilisation, allant de 
quotidienne pour certains à une fois par semaine, voire une fois par mois pour d’autres. Cela 
peut s’expliquer par le fait qu’il n’est pas clairement annoncé aux élèves (Raybaud-Patin, 2011) 
et qu’il ne laisse aucune trace (Mancovsky, 2006). Selon les étudiants, les objectifs principaux 
de ce jugement sont les suivants : encourager l’élève, le guider, l’aider à la réflexion, le recadrer 
et lui faire prendre conscience de ce qui ne va pas. La plupart disent apprécier lorsque leurs 
enseignants leur font des feedbacks, pour autant que ceux-ci soient constructifs et respectueux 
à leur égard.  

Ensuite, notre deuxième question de recherche portait sur les stratégies pouvant être adoptées 
par les élèves pour faire face au jugement de leur enseignant. Il est principalement ressorti 
quatre stratégies lors de situations de désaccord : communiquer avec l’enseignant, lui 
répondre, être contrarié et se renfermer sur soi-même. En effet, la moitié des étudiants dit 
engager une discussion avec le professeur, écouter son point de vue puis lui faire part de leurs 
arguments en retour. Nous avons aussi relevé la présence de mécanismes de défense et de 
protection de soi qui se traduisaient par l’action de répondre aux remarques, ce qui était 
d’ailleurs mal reçu par les enseignants ou encore de se renfermer sur soi-même. Il est aussi 
intéressant de préciser que nous avons plusieurs fois entendu de la part des étudiants qu’ils 
essayaient d’aller le plus souvent dans le sens de leurs professeurs. 

Notre troisième question de recherche s’intéressait aux répercussions que pouvait avoir le 
jugement de l’enseignant sur le sentiment d’efficacité personnelle des élèves. Sur les six 
étudiants que nous avons interrogés, quatre d’entre eux ont expliqué que la vision qu’ils se 
faisaient de leurs compétences scolaires était liée à celle de leurs enseignants. Cela confirme 
donc les dires de Bandura (2007) : la vision que se fait l’élève de ses aptitudes scolaires est 
souvent semblable à celle de ses enseignants.  

Nous retrouvons également dans les discours des étudiants l’importance de la persuasion 
verbale (Bandura, 2007), appelée aussi soutien social (Cosnefroy, 2007), à travers les 
encouragements, le soutien et la motivation que pouvaient leur apporter leurs professeurs. Ces 
derniers auraient donc un rôle important dans l’évolution du sentiment d’auto-efficacité pour la 
plupart d’entre eux. Cependant, la puissance du jugement de l’enseignant serait limitée par 
d’autres modalités d'influence, ressorties lors de nos entretiens et mises en évidence par 
Bandura (2007). En effet, il nous a semblé que les performances scolaires antérieures des 
étudiants, c’est-à-dire leur expérience active de maîtrise, leur permettaient d’acquérir une 
certaine confiance en leurs capacités, parfois même indépendamment du jugement de leurs 
professeurs. De plus, pour une étudiante en particulier, la comparaison sociale (expérience 
vicariante) serait son principal moyen pour juger de la qualité de ses performances scolaires 
et primerait donc sur le jugement de ses enseignants.  

Finalement, notre quatrième et dernière question de recherche portait sur la situation scolaire 
des étudiants (ayant connu un échec scolaire ou non) et plus particulièrement si celle-ci pouvait 
moduler l’impact du jugement professoral sur leur sentiment d’auto-efficacité. À travers nos 
différents entretiens, nous n’avons pas observé de démarcation claire entre l’impact que 
pouvait avoir le jugement de l’enseignant sur le sentiment d’efficacité personnelle d’élèves 
ayant été en situation d’échec et de ceux qui ne l’ont jamais été. Cependant, nous relevons 
quelques constats pouvant constituer des pistes de réponses à notre question.  

Nous mettons tout d’abord en évidence le fait que deux élèves ayant connu l’échec ont 
mentionné avoir remis en question leurs capacités scolaires à la suite d’une remarque d’un 
enseignant. À l’inverse, deux élèves ne l’ayant pas vécu disent ne jamais avoir douté de leurs 
capacités à la suite d’une remarque d’un enseignant. L’un d’eux précise même remettre 
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d’abord en question les propos de l’enseignant avant ses propres compétences. Cela nous 
laisse supposer que les remarques émises par l’enseignant pourraient avoir de plus grandes 
répercussions sur un élève dont la situation scolaire n’a pas toujours été optimale.  

De plus, parmi les trois étudiants ayant connu un échec dans leur parcours scolaire, nous 
retrouvons aussi un certain scepticisme vis-à-vis du jugement professoral dans les propos 
tenus par deux étudiantes. La première mentionne s’être sentie abandonnée par certains de 
ses enseignants et la deuxième dit s’être souvent sentie embarrassée et mal à l’aise lorsqu’elle 
était jugée. Au contraire, le troisième étudiant explique avoir toujours fait confiance à ses 
professeurs car ce sont des professionnels. Parmi ces trois étudiants, il est d’ailleurs le seul à 
avoir relevé clairement l’importance du soutien et de l’encouragement de ses enseignants 
durant cette période difficile. Cela lui a particulièrement fait du bien moralement. 

Nous précisons que chaque élève pense et agit différemment et, bien que trois des étudiants 
que nous avons interrogés aient connu un échec, ils ne l’attribuent pas aux mêmes raisons, 
n’optent pas pour les mêmes stratégies et ne ressentent pas les mêmes émotions.  

7. Distance critique 

Notre recherche étant terminée, nous allons à présent passer à l’analyse critique de celle-ci. 
Nous évoquerons dans un premier temps les limites de ce travail, puis, dans un deuxième 
temps, nous parlerons de ses points forts. 

Tout d’abord, nous soulignons le fait que, au vu de l’échantillon restreint de notre recherche, 
nous ne pouvons pas établir de généralités quant aux résultats que nous avons obtenus. 
Cependant, nous avions choisi une méthode de récolte de données qualitative (entretiens 
semi-directifs) afin d’avoir des informations plus détaillées sur le vécu personnel des étudiants. 
Cela nous permet donc tout de même d’avoir une première représentation de ce que constitue 
le jugement de l’enseignant pour l’élève ainsi que des répercussions qu’il peut avoir sur son 
sentiment d’efficacité personnelle.   

Nous relevons aussi le risque de subjectivité lié à l’interprétation des données. Celui-ci est 
toujours présent lorsqu’une personne analyse les dires d’une autre (Mucchielli, 1988). 
Cependant, durant la rédaction de notre travail, nous avons toujours essayé de faire preuve 
d’objectivité lorsque nous traitions les données récoltées. Pour ce faire, nous avons appuyé 
nos interprétations avec de nombreuses lectures, ce qui nous a permis de ne pas laisser place 
à des conclusions hâtives, basées sur notre opinion personnelle.  

De plus, nous avons choisi de traiter un sujet plutôt sensible. De ce fait, nous étions assez 
limitée quant à nos méthodes de recherche. En effet, il était difficile d’envisager questionner 
les enseignants sur l’élaboration de leur jugement ainsi que d’aller l’observer en situation réelle 
d’enseignement.   

Ensuite, nous relevons aussi une difficulté en lien avec la complexité des termes que nous 
avons employés dans notre travail. Au début de nos entretiens, il a parfois été compliqué pour 
les étudiants de comprendre pleinement ce que signifiait le jugement de l’enseignant ainsi que 
les situations d’évaluation formelle ou informelle. Pour y remédier, nous avons pris soin durant 
nos entretiens de clarifier les différents termes afin qu’ils soient globalement compris de la 
même façon par tous les étudiants. Nous avons aussi donné des exemples concrets de ce à 
quoi pouvaient s’apparenter l’aspect formel et informel du jugement (notes, feedbacks oraux, 
remarques passagères, …). 
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Enfin, nous constatons que la tranche d’âge que nous avons choisie pour répondre à nos 
questions a majoritairement limité les récits d’expériences au cycle 3 ou plus loin dans la 
formation. Nous n’avons de ce fait récolté que très peu d’informations quant à la perception du 
jugement professoral durant les premières années de scolarité obligatoire. 

Malgré les difficultés rencontrées que nous venons de lister, notre travail possède également 
des points forts.   

Tout d’abord, nous aimerions relever que, malgré la complexité des termes choisis, nous avons 
su élaborer un cadre conceptuel clair, basé sur de nombreux ouvrages et recherches. À 
l’ébauche de notre mémoire, nous avons eu quelques difficultés à distinguer le concept de 
jugement de celui d’évaluation par exemple. Puis, au fur et à mesure de nos lectures, nous 
avons réussi à comprendre et expliquer les différences et les liens entre les diverses notions 
que nous avons utilisées. Nous pensons également que la clarté des termes employés nous a 
permis de faciliter nos échanges ainsi que nos explications lors des entretiens avec les six 
étudiants.  

De plus, la méthode de recherche que nous avions choisie était très pertinente pour répondre 
à nos questions. En effet, les entretiens semi-directifs ont permis aux étudiants de se livrer et 
de donner plusieurs exemples de situations concrètes de jugement. Nous pouvions aussi, à 
l’aide de nos relances, demander des approfondissements sur les propos qu’ils évoquaient. 
Nous pensons donc que cette méthode de recherche nous a permis de mieux percevoir le 
jugement professoral, sous l’angle de l’élève cette fois.  

Enfin, bien que nous avons précédemment exposé une limite quant à notre échantillon, nous 
tenons à dire que celui-ci constitue également une force de notre travail. L’âge des personnes 
que nous avons interrogées induisait un certain recul dans les récits d’expériences scolaires 
et une capacité intéressante à réfléchir sur sa propre manière de penser et d’agir ainsi que sur 
les pratiques des enseignants. 

8. Conclusion  

Nous sommes à présent arrivée au terme de notre mémoire de fin d’études. À travers notre 
recherche, nous avons pu constater que la perception de l’élève quant au jugement professoral 
dépendait de ses expériences scolaires et pouvait tout aussi bien être positive que négative. 
Selon les étudiants que nous avons interrogés, l’attitude de l’enseignant serait influencée par 
son jugement. Ce dernier serait principalement utilisé avec objectivité par le professeur afin 
d’aider et de guider les élèves.  

Cependant, l’enseignant serait parfois susceptible de prendre en compte des informations 
pouvant biaiser son jugement. C’est ce que nous avons vu avec le fait de prendre en compte 
les performances des aînés ou encore d’agir différemment avec les élèves qualifiés de 
« chouchous ». 

Globalement, les six étudiants se disent en accord avec le jugement de l’enseignant. Lorsque 
cela n’est pas le cas, ils peuvent réagir de diverses manières en optant pour différentes 
stratégies. La communication est d’ailleurs celle qui est revenue le plus souvent dans leurs 
dires.  

Nos résultats ont également mis en évidence l’importance du jugement de l’enseignant sur le 
sentiment d’efficacité personnelle de l’élève. En effet, plus de la moitié des étudiants interrogés 
ont affirmé que leur vision de leurs capacités scolaires été liée à celle de leurs professeurs. De 
plus, la plupart ont été réceptifs à la persuasion verbale (Bandura, 2007) de l’enseignant. Dans 
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leurs dires, nous retrouvons le soutien, l’encouragement et la motivation apportés par leurs 
enseignants qui étaient bénéfiques pour eux et qui leur ont permis de persévérer face aux 
difficultés, notamment lorsqu’un des étudiants était en situation d’échec scolaire. Cependant, 
nous avons aussi pu observer que l’influence de l’enseignant sur le sentiment d’auto-efficacité 
de ses élèves était limité par d’autres modalités, telles que l’expérience active de maîtrise ou 
encore l’expérience vicariante (Bandura, 2007). 

Actuellement, quatre étudiants sur six disent ressentir encore les effets positifs du jugement 
d’un ou de plusieurs de leur(s) enseignant(s). Cela constituerait une source de motivation dans 
leurs formations respectives ainsi qu’une augmentation de leur confiance en eux et en leurs 
capacités.  

Pour conclure notre recherche, nous allons présenter deux pistes d’approfondissement 
possibles en lien avec la thématique du jugement professoral et celle du sentiment d’auto-
efficacité. 

En premier lieu, notons que notre recherche s’est basée sur les souvenirs d’expériences 
scolaires d’étudiants âgés entre 18 et 20 ans. Leurs récits étaient de ce fait, la plupart du temps, 
basés sur des expériences ayant eu lieu durant le cycle 3 ou lors de leurs études secondaires. 
Il serait intéressant de questionner des élèves du cycle 2 par exemple, afin de récolter 
davantage d’informations sur la perception du jugement de l’enseignant chez des élèves plus 
jeunes. Comme nous avons pu le voir, les étudiants que nous avons interrogés ont du recul 
sur ce qu’ils ont vécu durant leur scolarité avec leurs différents enseignants et le racontent 
avec une certaine maturité. Les résultats seraient peut-être différents avec de jeunes élèves 
encore dans leur scolarité obligatoire et ne possédant pas ce recul. Il serait aussi intéressant 
de comparer les répercussions du jugement professoral sur leur sentiment d’efficacité 
personnelle avec celles évoquées par les étudiants plus âgés. 

En second lieu, dans ce mémoire, nous n’avons pas pris en compte la variable du genre. Il 
serait cependant pertinent de s’y intéresser, car, comme l’évoquent Cosnefroy (2007) ainsi que 
Bressoux & Pansu (2003), il y aurait également une relation entre le sexe de l’enfant et le 
sentiment d’efficacité personnelle. En effet, il semblerait que les filles soient davantage 
susceptibles d’être influencées par le jugement d’autrui que les garçons. Elles auraient de ce 
fait davantage tendance à se baser sur le jugement professoral pour développer leur sentiment 
d’auto-efficacité. 
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E.  Annexes  

Annexe I : grille d’entretien avec les étudiants 

Thèmes Questions Relances 

Identité scolaire 
« Autoportrait » 
 

Quel genre d’élève est/étais-tu ?  
 
Quand tu penses à ta scolarité, quelles 
émotions as-tu le plus ressenties ? (peur, 
joie, tristesse, colère, fierté, honte, …) 
 
 
De manière générale, comment étaient 
tes résultats à l’école ? (très bons, bons, 
plutôt mauvais, mauvais) As-tu eu des 
difficultés scolaires ? 
 
De manière générale, te sens-tu 
compétent(e) à l’école ?  
 
Est-ce lié à ce que les enseignants 
disaient de toi ? 
 
 
Quelles relations avais-tu avec tes 
enseignants ? (leur rôle dans ton 
parcours scolaire, progression, échec, …) 
 

Quels adjectifs utiliserais-tu pour te 
définir en tant qu’élève ? 
 
Qu’est-ce qui te motivait à aller à 
l’école ? (apprendre, avenir, 
obligation/pression parentale) 
 
Dans quelles disciplines scolaires te 
sens-tu performant(e) ?  
 
 
 
 
Lorsque l’enseignant s’adressait à toi, 
c’était souvent pour : t’encourager, te 
conseiller, te soutenir, te transmettre 
ses attentes ou des critiques ? 
 
 
 

Le jugement de 
l’enseignant 
(généralités) 

Si je te parle de jugement de 
l’enseignant, qu’est-ce que cela 
t’évoque ? 
 
(clarifier le terme et son rapport avec le 
concept d’évaluation) 
 

A quel moment penses-tu qu’il 
l’utilise et dans quel but ? 
 
 
 

Jugement de l’enseignant 
en situation d’évaluation 
formelle 
 
(notes, appréciations sur 
le bulletin scolaire, 
décisions d’orientation) 

Comment se passaient ces moments 
d’évaluation, en général ? 
 
 
 
Comment vivais-tu ces moments ? 
 

 
Etais-tu globalement en accord avec 
la manière dont l’enseignant te 
jugeait et avec les résultats que tu 

Etais-tu toujours averti(e) lors 
d’examens écrits ? 
L’enseignant évoquait clairement ce 
qu’il attendait ? 
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obtenais? (parler d’une situation de 
désaccord s’il y en a) 
 
 
Lorsque l’enseignant te faisait des 
remarques sur tes performances 
scolaires ou sur d’autres points, 
comment agissais-tu en retour ? 
(stratégie face au jugement) 
 
Lorsque tu étais jugé(e) de façon 
formelle, comment te sentais-tu ? 
(émotions) 

 
Pourrais-tu me parler d’un(e) 
enseignant(e) qui t’a marqué(e) 
positivement ou négativement dans sa 
manière de te juger de façon formelle ? 
 
En général, tu penses que tes 
bons/mauvais résultats sont dus à quoi ? 
 

 
 
 
 
As-tu déjà remis en question tes 
capacités à la suite d’un 
résultat obtenu ? 
 
 
 
Qu’est-ce que ça te faisait de recevoir 
des bons/moins bons résultats ? 
 

Jugement de l’enseignant 
en situation d’évaluation 
informelle 
 
(remarques passagères, 
feedbacks évaluatifs, 
communication non-
verbale) 
 

Te rappelles-tu de moments 
d’évaluation informelle ? (remarques 
sur un examen, une activité, …) 
 
 
Comment les prenais-tu ? (comme des 
conseils, des attaques personnelles, …) 
 
 
 
 
 
 
Lorsque tu étais jugé(e) de façon 
informelle, comment te sentais-tu ? 
(émotions) 
Et lorsque l’enseignant commentait tes 
résultats ?  
 
 
 
Raconte-moi une expérience (positive 
ou négative) où tu as été confronté(e) au 
jugement d’un de tes enseignants qui t’a 
marqué(e) 
 

Etaient-ils fréquents ? Etaient-ils fait 
devant toute la classe ou en 
« privé » ? Quel était leur but ? 
 
 
De manière générale ces remarques 
t’aidaient à t’améliorer, ne 
changeaient rien ou te 
« descendaient » ? 
Les remarques étaient-elles toujours 
respectueuses et constructives ou 
parfois humiliantes ? 
 
Qu’est-ce que ça te faisait lorsque ton 
enseignant te transmettait une 
remarque (positive ou négative) ? 
As-tu déjà remis en question tes 
capacités à la suite d’une remarque 
d’un de tes enseignants ?  
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Pourrais-tu me parler d’un(e) 
enseignant(e) qui t’a marqué(e) 
positivement ou négativement dans sa 
manière de te juger de façon 
informelle ? 
 
Lorsque l’enseignant te faisait des 
remarques sur tes performances 
scolaires ou sur d’autres points, 
comment agissais-tu en retour ? 
(stratégie face au jugement) 
 
  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Les biais Penses-tu que tes enseignants étaient 
objectifs lorsqu’ils t’évaluaient ?  
 
Penses-tu avoir toujours été évalué(e) 
sur tes performances scolaires ? 
(justification de la réponse) si non : sur 
quels autres aspects ? 
 
 
 
Ressentais-tu des différences dans la 
manière dont l’enseignant se comportait 
et interagissait avec toi et les autres de 
la classe ? 
 

As-tu déjà reçu des remarques sur ta 
personnalité ou autres points qui ne 
concernaient pas tes performances 
scolaires ?  
 
Un de tes enseignants a-t ’il déjà 
comparé tes résultats à ceux d’autres 
élèves de ta classe ou à ceux de tes 
grands frères/sœurs ? 
 

Conséquences à 
moyen/long terme 

Le jugement émis par l’un ou plusieurs 
de tes enseignants a-t ’il encore des 
conséquences sur toi à l’heure 
d’aujourd’hui ? si oui lesquelles ? 
(confiance en soi et en ses capacités, …) 
 
Durant ton parcours scolaire, tu as dû 
effectuer des choix concernant ton 
avenir professionnel.  
Ces choix de formation ont-ils été 
influencés par les conseils ou les dires 
d’un ou de plusieurs de tes enseignants ? 
 

 
 
 
 
 
 
Tes choix de formation ont-ils 
changés au cours de ta scolarité à la 
suite d’échanges avec un de tes 
enseignants ? 
 
As-tu reçu des remarques/conseils ou 
autres de la part d’un de tes 
enseignants sur la formation que tu 
voulais entreprendre ? 
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