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Introduction

Depuis la fin des années 90, la recherche en faovmales adultes a
tenté de mieux comprendre ce qu'était une attitdgorable a
I'apprentissage, en particulier a la suite desawawde Bandura (1993) sur le
sentiment d’efficacité personnelle. Ainsi, le terrd&pprenance (Carre,
2005) définit un ensemble stable de dispositiongnitives (conceptions,
représentations, pré-requis), conatives (intentionstivations, projets) et
affectives (sentiments, émotions, affects) favarabh I'acte d’apprendre,
guels que soient les moyens et les situations deapigsage (autodirection,
éducation/formation, apprentissage expériential,).eta recherche d'une
meilleure prise en compte et prise en charge desti@ms dans
'apprentissage inclut les aspects formels et asgéionnels de
I'apprentissage tout comme les aspects émotionpeésyéflexifs et non
cognitifs des processus et expériences d’appreges¢Tedder & Biesta,
2009).

Nous nous proposons d’interroger les liens entretié&m et réflexion
au cours de situations d’apprentissage de langmesoasidérant, en
particulier, I'impact des émotions dans les prdegiécision des apprenants
et en questionnant I'émergence des émotions ausca@s taches
d’apprentissage. Notre analyse porte sur quatnqgosiitsfs d’apprentissage
de langues étrangéres favorisant l'autonomisation peomouvant la
construction de I'expérience d’apprentissage papdienant grace a des
pratiques d’accompagnement favorisant une approéfiexive. Celle-ci
donne acces a certaines émotions dans la verl@lish I'expérience vécue
et percue par l'apprenant. La verbalisation perfaetlistanciation entre
I'expérience et soi-méme et soutient le développenues compétences
d’apprentissage (Clot, 2001), des stratégies m@taibees et I'appropriation



par 'apprenant de son role. Partant des tracanatiéns dans les discours
des apprenants, nous analysons la part et le @deédhotions dans le
développement des compétences d’autorégulation fapnriseraient le
renforcement du sentiment d'efficacité personndlBrewer, 2006) de
I'apprenant, c’est-a-dire I'ensemble de ses croymmuiant a ses capacités a
réaliser des performances particulieres.

Notre étude a une visée a la fois théorique eiqurat
- mieux comprendre les relations entre émotionscegnition dans
I'apprentissage d’'une langue étrangere, et encpdigr dans I'acquisition de
compétences d’apprentissage, I’évolution des reptasons sur celui-ci et
la gestion par I'apprenant des processus en qugsiimec, 1979);
— offrir aux enseignants des pistes pour mieux greeren compte les
emotions dans l'apprentissage et les aider a déftas situations
d’enseignement ou d’accompagnement permettant denquvoir des
pratiqgues de réussite;
- mettre en évidence des relations entre émotib@astevité cognitive dans
I'apprentissage de langue afin de stimuler la cptice de dispositifs de
formation offrant a I'apprenant I'espace nécessairees caractéristiques
personnelles et son vécu affectif pour le bon dérnant de son expérience
d’apprentissage.

Cadre théorique

Pour cet article, nous nous appuyons sur la déimides émotions
donnée par Cosnier en 2006. Il indiqgue que poymupart des spécialistes
les émotions “basales” ou “primaires” ou “modalesint au nombre d'une
demi-douzaine a une dizaine et comprennent pampgbeela peur, la
surprise, la colere, la joie, la tristesse, le déget leurs dérivées (les
émotions “mixtes”), comme le montre la figure 1 slata partie
meéthodologie.

La plupart des chercheurs contemporains considdesntemotions
comme des leviers qui nous permettent d’agir etalieer les expériences et
qui peuvent faciliter la prise de décisions (Bowr\hite, 2010; Clore &
Huntsinger, 2007; Damasio, 1995). D’autre partieleherche en formation
des adultes s’intéresse a mieux comprendre cetquiesattitude favorable a
I'apprentissage. Dans la théorie agentico-constigté développée par
Bandura, trois concepts majeurs pouvant avoir yrachsur I'apprentissage
occupent une place particuliere: le “controledorftrol), I'“agentivité”
(agency et I'“auto-efficacité” ou “sentiment d’efficacitpersonnelle” gelf-
efficacy (Brewer, 2008). Pour Bandura,dentrdlerenvoie a la “maitrise de



sa propre conduite, faculté de diriger convenabigrae avec efficacité des
opérations” ipid.: 2). Dans le contexte de l'apprentissage des ksgle

controle est a rapprocher de larise en chargepar I'apprenant de son
apprentissage, un concept central pour relier am@ation et

accompagnement pédagogique (Holec, 1979, 1981, irBmk, 1995;

Benson, 2001).

L agentivité décrit la capacité de [lindividu a agir sur son
environnement et sur lui-méme afin d’améliorer sadition ou de réaliser
ses projets. Cette auto-directivité se deéveloppe centexte, ce qui
expliquerait en partie que les éleves et étudsmient souvent plus capables
d’agir sur leur vie en dehors de I'école que sur Me d’apprenant. Selon
Bandura,

les systémes d’enseignement doivent changer deit@riet passer de la
simple transmission d’informations a la formatiasdttudiants pour qu’ils se
forment eux-mémes tout au long de leur vie. [.’ddlucation a Il'auto-

directivité est aujourd’hui vitale pour une socigdductive et innovante
(Bandura, cité dans Carré, 2004: 48).

En cohérence avec cette idée, Cellier (2010) imgerrla pédagogie
universitaire et sa capacité a deévelopper l'agéatides étudiants.
L'université, et avant elle I'école, ne devraielie® pas développer chez les
éléves et étudiants un sentiment d’efficacité peretle dont Bandura dit
gu'il est central a I'agentivite?

Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) coroeshaux

croyances qu’[un individu] possede en sa capacitganiser et a exécuter la
ligne de conduite qu’il estime requise pour la pttbn des résultats qu'il
souhaite obtenir. La théorie [...] suppose esseati@ht que si les gens ne
pensent pas qu'ils puissent produire les résulfjatds désirent par leurs
actions, ils ont peu de raisons pour agir ou pé&msgvface aux difficultés
(Bandura, 1997) (Brewer, 2008: 7-8).

Dans le domaine de I'apprentissage de languespoecrait se traduire
par la croyance que tout apprenant développe ats @l son histoire a
propos de sa capacité a produire, par son actiopr@rles résultats qu’il
désire obtenir. En outre, le SEP est lié aux émetau a leur gestion, car il:

régule le fonctionnement humain au travers de quattocessus principaux:
les processus cognitifs, motivationnels, émotiosinel de sélection. Les
croyances d’efficacité affectent les modes de pend@n individu en
renforcant ou en diminuant sa tendance a pensenatgere optimiste ou
pessimiste. [...] Lauto-efficacité joue un réle ddasmaintien du bien-étre
affectif et rend plus résistant contre le streskatépression (Bandura, cité
dans Brewer, 2008: 11).



Par ailleurs, le développement du SEP peut éttaenté par quatre
facteurs (Bandura, 1994; Puozzo Capron, 2012; Zimrawe, 2000):

-les expériences de maitrisedstery experiencegdacteur le plus important
dans la construction du SEP;

-I'expérience vicariante ou le fait de recourir amadeéle pour accroitre son
efficacité personnelle (modelage);

-la persuasion verbale qui peut se manifester notrhreous la forme
d’encouragement de la part d’un tiers;

-les réactions physiologiques, générées par lauktite stress (ou autres
emotions).

Il apparait a la lecture de Bandura (1994) quettats émotionnels ne
sont pourtant pas en lien seulement avec les oéacphysiologiques mais
gu'ils sont également partie prenante des autresedess mentionneés:
“People also rely partly on their somatic and eoml states in judging
their capabilities. [...]. Mood also affects people's judgments of their
personal efficacy. Positive mood enhances perceigslf-efficacy,
despondent mood diminishes?i(1994: 3). Ceci est d’autant plus prégnant
lorsqu’ils sont distanciées par le temps et la lpagb qu’ils deviennent eux-
mémes objet d’analyse.

Selon Bandura, le SEP semble jouer un rble prédamhiglans la
gestion d’émotions qui pourraient étre handicamami@ur 'apprentissage
(stress, angoisse, etc.). Il suggere donc de gémiE® environnements
d’apprentissage favorisant leur contréle par leetpypement du SEP.
Comme Schumann (1997) l'indique en effet, les éomstisous-tendent la
cognition et influencent les résultats sur le mlari’acquisition.

Présentation des dispositifs
Nos quatre dispositifs de formation en languesngtees different en
termes de publics (adolescents scolarisés, étsdetnadultes), d’objectifs

1
" Dans la citation de Bandura, que nous n’avons g@a®duite intégralement, les
états émotionnels sont constitutifs de 'humeur.

2

' Les gens jugent aussi leurs capacités en parfienetion de leurs états
somatiques et émotionnels. [...]. Lhumeur affectalément la facon dont les gens
percoivent leur efficacité personnelle. Lhumeusitive améliore le sentiment
d’efficacité personnelle percu, 'humeur déprin@diminue.



(plus ou moins contraints a des programmes), deahitésl de formation (en
présentiel ou hybride), de langues (anglais, esgagmsi que de contrdle
laissé a I'apprenant sur la gestion de son apgsage (une autonomie plus
ou moins grande). lls ont comme point commun d'ouum espace
particulier a la verbalisation par I'apprenant @& spprentissage, a lI'écrit
ou a loral, afin d’encourager une construction splsubjective de
I'apprentissage, un meilleur engagement, et aiesnpttre une plus grande
reussite.

Le premier contexte (Balado) concerne une expégiatiexploitation
de la baladodiffusion en cours d'espagnol et daisgl menée aupres
d’éleves de college et de lycée. Le terme renvaigegours a des outils
nomades individuefsexploités & des fins pédagogiques pour tenter de
répondre a un probleme récurrenten milieu ingbituiel: comment
permettre a chacun de travailler la réception erd¢aluction orales quand le
groupe-classe compte trente éleves et plus? Nowmsawuivi une
cinquantaine déleves de seconde d'un lycée de zumale et une
cinquantaine d’éleves de quatrieme d’'un collegeate périurbaine qui ont
expérimenté ces outils dans le courant de 'annékaise 2011-2012. Cette
innovation semble engendrer un nouveau rapportapptentissage pour
certains éleves et modifier le rapport affectifespace et aux autres dans la
classe.

Le deuxieme contexte (Rem) concerne des étudiantsliagnce
d’anglais bénéficiant d’'un dispositif de remédiati®ans le cadre du Plan
Licence, le département d’anglais de la facultéeltres de Nancy a mis en
place un dispositif d’accompagnement pour les antdi en difficulté, au
cours du deuxieme semestre de leur premiere ahia@ees a ce dispositif
était réserve a des étudiants volontaires qui b@aieint de deux heures de
cours hebdomadaires en groupes de 16 étudiantsiaveaseignant-référent
et de deux entretiens individuels de trente minwesc celui-ci. Ces
entretiens étaient constitués d'une partie évaleagn anglais puis de
I'entretien de remédiation en francais. Leur objethit d’aider I'étudiant a
prendre en charge son projet de formation et &aléfl a son expérience
d’apprentissage, voire a ses échecs, grace a tiersoividualisé.

Le troisieme contexte (Psy) concerne des étudiantdMaster 1 de
psychologie apprenant I'anglais. A la rentrée ursitaire 2005-2006, a
'occasion de la mise en place du LMD, l'anglais desvenu la langue

' Lecteurs-enregistreurs MP3, Ipad, Ipod.



obligatoire pour tous les étudiants de cette #&li@r 'université Nancy 2.
L'objectif visé était d’'amener les étudiants a @&apables de lire des articles
de leur specialité et de rédiger des résumés ed’dinnée de M1. Deux
modules d’anglais, correspondant a 24 heures chaxarent prévus sur
'année. Un dispositif hybride combinant travailt@awome en centre de
ressources et sur une plateforme d’apprentissagena été concu, pour
s’adapter aux difficultés et besoins de chaque igttdet a leur
hétérogénéité. Ce dispositif, précédemment déitateau & Zumbihl,
2010; 2011; 2012), a concerné plusieurs populasoesessives d’etudiants
et comporte difféerents éléments de guidage‘mocessus permettant de
conseiller les étudiants dans leur apprentissaGéateau, 2003), dont un
carnet de bord. Ces études ont indiqué que cel fawbrisait chez ces
apprenants la prise de contréle de leur appregessmr le biais de la
réflexivité et qu’il était révélateur d'un processunécessaire de
transformation des apprenants pour gu’ils parviehaegérer leurs émotions
et a s‘autonomiser.

Enfin, le quatrieme contexte (Conseil) s'intéressales adultes et
adolescents apprenant les langues étrangéres danms dispositifs
d’apprentissage auto-dirigé, accompagneés par usedtar (Holec, 1988;
Ciekanski, 2005). Trois dispositifs sont concernésn dans un lycée
professionnel de la région de Nancy permettanisdydeens d’apprendre en
auto-direction la langue de leur choix, les deuxesmuconcernant des adultes
dans deux dispositifs d’autoformation, l'un publitautre privé. Ces
dispositifs reposent sur une alternance entre tetepsavail en dehors de
tout soutien et entretiens avec le conseiller etfoec des locuteurs natifs.
L'entretien de conseil permet a I'apprenant de

rendre compte de ce qu’il a fait: objectifs réaijsdocuments travaillés et
techniques utilisées, temps passé et difficultésaetrées; et de préparer ce
qui va étre fait: changement ou maintien d’objsctithoix des documents,
prévision des techniques (Gremmo, 1995: 36).

Il a une double visée de bilan et de programmation.

Dans ces différents contextes, une place partreuhdéainsi été donnée
a la verbalisation par les apprenants de leur pageformation, de leurs
difficultés personnelles, de leurs opinions oueats par rapport a celui-ci,
soit au fur et a mesure du déroulement de I'ap@sade, soit a des étapes
charnieres. Tous offrent des espaces discursifertauna I'expression d'un
“je” d’apprenant (Brewer, 2006: 321) pour réflechau processus
d’apprentissage en cours, a la suite des hypotliesBsewer:



Il semblerait que, si lI'autodétermination et la inaiton intrinseque sont
censées monter en spirale dans un cercle vertlesiapprenants de langue
auraient tout a gagner non seulement en devenanpé&ents dans une
langue, mais en apprenant a devenir compétents Kiste de devenir
compétent dans une langue (Brewer, 2006: 93).

Méthodologie

Description des corpus

- Le corpus Balado: nous avons organisé deux sdigggretiens avec les
collégiens et lycéens concernés par l'introductienla baladodiffusion en
cours de langues, l'une préalable au démarrag€eapékimentation en
octobre 2011, la seconde permettant de faire umiprebilan en fin d’'année
scolaire en mai 2012. Nous avons exploité la sex@#lie qui comprend
cing entretiens aupres de vingt-et-un éléves déelyet quatre entretiens
aupres de dix éleves de college (50 000 mots).

- Le corpus Rem: nous avons enregistré et transesit deux seéries
d’entretiens individuels d’un groupe d’étudiantspremiére ayant eu lieu en
janvier 2011, la seconde a la fin du méme semesiriee mai et juin (24
entretiens pour 55 000 mots).

- Le corpus Psy: nous avons recueilli* 7arnets de bord de longueur
variable, tenus par les étudiants du M1 de psygmwlentre septembre 2011
et juin 2012 (36 000 mots).

- Le corpus Conseil: nous avons enregistré et d¢rdning séries
d’entretiens de conseil issues des trois contaleédermation présentés. Ces
séries comptent entre quatre et cing entretiercodseil, et ont été réalisées
sur trois a quatre mois de formation (26 entretipoar pres de 95 000
mots).

Comment appréhender les émotions dans le discours?

Pour repérer les émotions dans ce corpus, noussorasies appuyeés
sur I'axe de Schlosberg, adapté par Cosnier afieplérer deux continuums:
'un de l'agréable vers le désagréable, 'autrel’d#ention vers le rejet.
Ainsi les émotions basales dont nous avons recBedgs traces sont la

4
" 1l s’agit du nombre global de carnets commenceéstaths comportent trés peu
d’éléments et sont le fait d’étudiants ayant irderpu leurs études.



surprise, la joie (plaisir), le mépris (absencatdiét), le dégodt, la colere, la
peur et la souffrance.

Figure 1— Axe d’organisation des émotions,
adapté par J. Cosnier d’aprés Schlosberg (Cosnie2006: 18)

L'ensemble des données a fait I'objet d’'une analysecontenu. Une
analyse séquentielle et thématique a été utillsse@remiere étape, I'analyse
de I'énonciation, considere qu'un travail se farslde la production de
parole ou d'un écrit. Il s'agit d'un processus wiulequel un sens s'élabore,
des transformations s'opéerent. La production dgodis est étudiée dans
son développement. On essaie ainsi de suivre Iminkenent de la pensée,
la dynamique et I'enchainement des séquences (Bafil).

La deuxieme étape, l'analyse thématique, permet ddeouper
I'ensemble du corpus a partir d'une grille de aaiég projetées sur les
contenus. Cette analyse est transversale et né p@n compte de la
dynamique de l'organisation du discours. Le theoreespond a une unité
de signification, il constitue un noyau de senat t® qui est dit sur un point
donné est rassemblé dans un méme theme (Bardih).200

Analyses et discussion

Nous avons tenté d’appréhender les émotions guneigt soutenir ou
entraver I'apprentissage et les croyances et reptésons de I'apprenant en
sa capacité a apprendre et a réussir. Nous avpégerkes traces d’émotions
dans les discours d’apprenants, puis nous nous senmterrogés sur les
liens entre ces émotions et les différents factdargéveloppement du SEP.

Le repérage des émotions dans les discours d’appisn



Le tableau suivant illustre la fagon dont nous avdassé les émotions
explicitement évoquéees dans les discours dapptendes différents
dispositifs etudiés, a partir de Cosnier (2006):

Psy 18: Document relativement facile & comprenenefin
de compte

Surprise
Conseil 2_5: ¢an'étonne de voir de voir euh 'orthographe
comme ¢a

Plaisir/ Psy 10:!Trescontent

joie/gaieté/amou
r

Rem 6: d'aller voir des articles dans le le Guargsame
bien j'aime beau- j'aime beaucoup

Mépris/absence

Balado 3: ca ne me dérange pas

Rem 10:c'est pas quelque chose que j'aime

dinterét particulierement ce qu'on étudie donc, ejfaj du mal un

peu a me mettre dedans
] Balado 4: je vais pas tout recommencer pour un mot

Dégolt _ _ .
Rem 8: une fois deux fois et apgssaoule un peu
Rem 5:quand je comprends pas un textst énervan on
n'a pas envie de continuer

Colere _ _ o _
Conseil 4_3: d'habitude j'arrive a garder mon caimaes
c'est vrai que la ce matelle m'a vraiment énervée
Balado 5: ca mstressai aussi quand je passais devant le
tableau

Peur _ o _
Conseil 3_3: je lis phrase par phrase maigrande
hantise c'est la compréhension du sens

Souffrance Psy 12: le support dgistabilisani

5

' Le premier élément de la codification renvoie arpas, le second a
l'identifiant de I'apprenant et le troisiéme au rénm de I'entretien dans la série
d’entretiens de conseil.



Rem 13: ¢a sert a rien que je contidume torturer

Tableau 1- Exemples d’émotions repérées dans le corpus

Les émotions sont parfois formulées de facon pihydicite. Le plaisir
transparait ainsi lorsqu’'un éleve parle de l'amdlion apportée par
I'utilisation du baladeur au cours traditionnel:

Balado 2: ben le cours on le voit pas passer

Et nous voyons du mépris pour ce qui dans les aoeisorrespond pas aux
attentes:

Rem 2: tout ce qu'on fait a la fac la tout ne nre [z&s

Emotions et développement du SEP

Nous avons cherché a identifier parmi les émotrepgrées celles qui
peuvent étre en lien avec le développement du msenti d’efficacité
personnelle. Dans un premier temps, nous avonsé&dee liens entre les
emotions mentionnées et le passage a l'acte dftecthon des étudiants, ce
passage a l'acte étant nécessaire pour permetixpéfience de maitrise.
Ensuite, nous avons repéré les émotions évoquéssutiacontexte lié a des
facteurs de développement du SEP, de facon trasadeex tout le corpus

Etats émotionnels, physiologiques et aversifs

Comme le soulignent Varela, Thompson & Rosch (1993
signification [d’'une action] comprend les schemed'elxpérience corporelle
et les structures pré-conceptuelles de notre sktési@ savoir notre mode
de perception)”. Les indications recues par le sopgwsitivement ou
négativement peuvent participer du sentiment adaffiité ou d’inefficacité
personnelle :

Dans les activités nécessitant force et endurdasepersonnes interpretent
leur fatigue, leur respiration, leurs douleurs, owmn des facteurs
d’inefficacité physique (Bandura, 2003: 164).

Dans le cas d'une activitté comme [lapprentissages dtats
physiologiques peuvent intervenir et influencepé&ception de l'efficacité
du processus, comme le stress, la fatigue, ou atrab@ la sensation de
bien-étre. Ces états physiologigues peuvent paeticde la construction
d’'un sentiment d’aversion conduisant au rejet, we@ntraire de sentiments
de relaxation, de confort ou de plaisir incitaniagperséverance. Les états




aversifs tels que le stress, I'angoisse, la saufapeuvent aussi générer un
controle par le sujet et ne pas nécessairementaenal rejet.

Ces relations entre interprétations des états oplogsques et
emotionnels des apprenants et aversion ou pers@erdans l'activité
d’apprentissage sont présentes dans tous les tesmté&tudiés. A onze
reprises, les apprenants du corpus conseil évodaefatt d’étre a l'aise
guand ils apprennent comme un élément significatif.

Conseil 3_5: Euh je me sens plus a l'aise, j'atvive des fois, pas longtemps
mais j'arrive & passer du temps sans le dictioafair

La souffrance provoquée par le stress ou la fafmpue étre un obstacle
plus ou moins handicapant selon les individus comRem 2 qui,
désorganisée, s’épuise a essayer de rattrapemfestpassé sur une tache
moins urgente:

Rem 2: Dés que je faisais un truc j'avais d'autiegs qui revenaient, j'avais
plus le temps, a force j'en pouvais plus.

La fatigue ne peut que s’accumuler conduisant get ies taches
universitaires. De méme Balado 2 ne peut gérer esmonité, laquelle
provoque un bégaiement, et ne voit pas d’autretisalgue d’échapper a la
situation de classe:

Balado 2: C’est que tout le monde t'écoute, alarsdublies tout, et puis tu
bégaies.
En revanche pour Rem 8, méme si le stress est itag@ment mal
vécu, il reconnait étre parfois stimulé par celukes expériences positives
devraient pouvoir lui permettre de graduellemeninmstresser:

Rem 8: Ca dépend des fois, c'est un peu un méldagedeux, des fois
justement ¢ca me boostsid), comme vous dites ou des fois non ¢a me
paralyse [...] c'est pas un stress que je vis sggoeit bien, enfin des fois
jai un peu du mal a le gérer.

L'utilisation du terme “forme” par Psy 4 indique’tj@a conscience que
sa faiblesse physiologique momentanée 'empécheadailler comme il le

voudrait, mais également qu’il pense pouvoir réseue probleme pour
continuer le travail plus tard.

rrrrr



Psy 4. Je ne suis pas assez en forme pour faire edercices de
compréhension. J'ai lu la retranscription de I'éiors [...]. Le travail étant
conséquent pour cette séquence, je m'y remettrefue je serai plus en
forme.

Emotion et persuasion verbale

Ce facteur est absent de Balado et nous faisopgdthese que I'outil
nomade agit comme un miroir tendu a I'individu,qé est appuyé par un
grand nombre d'occurrences de termes comme “setifut seul”, “dans
son coin”.

Dans les entretiens de Rem, ce troisieme factews neemble
transparaitre plutdt en creux lorsque les étudiaagsettent I'absence de
rapports avec leurs enseignants. Nous comprendes gffet il est difficile
d’étre remarqué, félicité et encouragé lorsquegtesipes de TD sont a plus
de 45 et les cours magistraux a plus de 150.

Rem 12: C’est vraiment le systéme de la fac otojave qu'en fait il n'y a pas
assez de rapports entre le prof et I'éleve a paméediation [...], du coup ca
m'intéresse pas, et je viens, enfin je viens pakeriste, mais je viens, je
pose mes affaires, je corrige et je repars.
Dans Conseil, on l'observe en lien avec linterv@mtdirecte du
conseiller, qui souligne des réussites de I'apprepa lui indique qu’il est
capable de réussir, a apprendre ou a réflechs®uapprentissage;

Conseil 3_ 2: Moi j'ai trouvé ¢a encourageant cepus me dites.

Mais la persuasion peut aussi susciter un rejeenip comme par
exemple chez une adolescente, qui refuse les edtembp fortes du
conseiller a son égard,;

Conseil 4_1: A vous entendre parler on a l'impmssjue je pourrai parler
parfaitement le japonais d'ici demain et voiladfiret du coup ben moi ¢ca me
met la pression, parce que je sais trés bien qumentians deux semaines je
serai incapable de tenir une conversation parfaitméme imparfaite.

Emotions et expériences vicariantes

L'expérience vicariante, au sens d’apprendre géase modele, peut se
réaliser tant par l'intermédiaire de I'enseignaaé gar celui d'un pair. Les
entretiens pour Rem semblent indiquer que plusiétudiants souffrent de
I'absence d’exemples sur lesquels ils pourraiesgp@iyer pour comprendre
ce qui est attendu d’eux.

Rem 8: Ben non pas vraiment mais c'était déja gadebleme [...], on n'avait
pas d'exemples de choses bien faites en fait, étashplusieurs a le dire que
ce serait bien d'avoir des exemples de choses bien.



L'expérience vicariante peut aussi étre vécue gracen travail
collaboratif. Ceci suscite une émotion agréablezches étudiants qui
prennent linitiative de travailler a plusieurs loen y sont incités:

Rem 11: Des fois je m'aide avec une amie qui esteexieme année. Donc
elle essaye de me corriger un peu parce que detide seule, vu que je fais
la faute j'arrive pas a comprendre pourquoi jefdiae, alors c'est bien d'avoir
une aide a c6té pour m'aider en fait.

Psy 14: Ce travail est un bon exercice la misecgnneun et le débat sur les
tournures fut enrichissant et plus constructif guttavail en solitaire. Le
travail en groupe a été un bon moteur et m'a petimigedécouvrir certaines
notions de l'anglais un peu perdues.

Bien qu’ils travaillent dans des dispositifs en aalitection, les
apprenants de Conseil peuvent faire mention deopees ressources qui
influencent leurs pratiques d’apprentissage.

Conseil 5_3: Il y avait des mots que [mon amie]rmassait pas donc elle
regardait dans le dictionnaire francais anglaimetdu coup je vérifiais avec
la traduction en anglais et, euh, vraiment jaiut® cet outil vraiment
intéressant.

Ces quelques exemples confirment la pertinenceasait collaboratif
déja identifiée par Chateau & Zumbihl (2011). Emtcepartie, I'absence
d’expérience vicariante peut étre source de smdéeaet faire obstacle au
développement du SEP.

Rem 6: J'aime bien les cours, tout m'intéresseyag j'ai aucun probleme.
Quand je suis toute seule et que j'essaye de lteaveti que j'y arrive pas, ¢a
démoralise un peu forcément.

Emotions et sentiment de maitrise

Plusieurs des émotions mentionnées dans les dssclms apprenants
accompagnent le passage a l'acte et sont a ramgratth sentiment de
maitrise, élément essentiel a la construction dé S&on Bandura. Les
traces de sentiment de maitrise sont les plus rearebs dans notre corpus.

L'une des émotions positives présente dans leusaept l'intérét, qui
selon Silvia, est, tout comme la confusion, |la ssepet la crainte, une des
“knowledge emotion’ (2008: 57). Pour rester en cohérence avec la
typologie de Cosnier, I'intérét peut étre compisneme le revers du mepris.

' Emotions de connaissance.



Par contre, nous notons une différence avec Cosdiaies la mesure ou la
surprise n’est pas nécessairement agréable:

Rem 2: J'avais le sentiment d'avoir super biensiquss quand j'ai ma note,
je tombe de haut et ¢a c'est désagréable.

Rem 7: Honnétement j'ai pris une grosse claqueresraat ici.

Souvent les apprenants font part d’expériencesaleise ayant suscité
des émotions agréables. Il est parfois difficilediinguer si elles sont en
lien avec la maitrise de la langue ou de I'appssatje:

Rem 8: Ben si, j'étais fiere de moi aprés en sbrtan

Rem 4: Quand je suis sortie, j'étais contente. & sais pas, on verra la
note mais j'ai réussi a écrire, donc c'est bien.

D’autres fois, il s’agit clairement d’un récit deaitrise de la langue:

Rem 6: Je continue a lire Harry Potter en anglassdmon coin et jai
remarqué un mot que j'avais appris en cours, &icplaisir de voir ¢a.

Dans Conseil et Psy, on observe que la majorité véesalisations
faisant état d'une expérience de maitrise de l'apjgssage est accompagnée
d’émotions positives:

Conseil 3_2: J'apprenais par cceur et j'essaygader les mots, et donc ca

m'a permis d'avoir des petits dix, des onze, desstcomme c¢a, c'était
formidable pour moi.

Psy 12: J'ai apprécié de pouvoir auto-gérer manfagotravailler. Je me suis
rendu compte de mes facilités en compréhensiorteésbuvent méme
nécessaire a améliorer ma compréhension orale.

A partir de ces exemples, on peut ainsi faire lgtp@se du role positif
de la verbalisation des expériences de maitriséesigveloppement du SEP.
Pour autant, I'expérience de maitrise a besoirral’dicente sinon le SEP
risque d’étre fragilisé par I'inadéquation entreftmse passée et maitrise
recherchée:

Rem 2: Je n'aime pas travailler. J'ai toujours giéds m'en sortir sans
travailler, alors j'ai pas envie de m'y mettre.

Ainsi, il semblerait qu’'un passé de bon éléve muidévelopper un
sentiment d’efficacité personnelle erroné si I'eggement prodigué n’a pas
permis d’apprendre a apprendre.

Si la présence d’émotions positives n'est donc tpagours garante
d’'un passage a I'acte, ce dernier peut étre fa&q# une bonne gestion de
certaines émotions négatives. C’est le cas de geslgtudiants qui ont su
dépasser I'absence d'intérét en adoptant une démautive:



Rem 5: Donc l'année derniére c'était vraiment pastj'avais l'impression
que ca m'intéressait pas. Finalement cette anrg&en'dtre intéressé aux
cours, ben ca passe bien, ca m'intéresse, il aiffilmiment que je me mette
dedans en fait.

De méme, la démarche d’'analyse sur I'apprentispagmue par les
entretiens de conseil permet a I'apprenant de deroplaisir et intérét a
apprendre I'anglais, et de réussir:

Conseil 3_3: La ou j'ai du plaisir c'est que justatnj'ai une analyse sur
I'anglais alors qu'avant c'était euh un truc bé&teméchant, et moi les trucs
bétes et méchants j'arrive pas quoi.

Le récit d’expérience de maitrise s’accompagne i aihémotions
positives, fortement en lien avec la prise de cense de |'acquisition de
compétences pour agir. L'expression des émoticagetse tout le corpus
mais la prépondérance dans Balado (60% du corpusec?0% pour Rem
par exemple) nous rappelle que lI'adolescence esétge d’émotions fortes
et plurielles ce qui conduit & s’interroger tant kupertinence de la classe
traditionnelle que sur l'introduction d’'un outilggu’ici propre a la sphére
privée. On remarque également que dans Consendigdtes expriment des
émotions par des termes récurrents et explicitesnd| les adolescents sont
souvent davantage dans l'implicite. Les adolescemtsolent avoir plus de
difficulté que les adultes a mettre en mot I'expéce d’'apprentissage, a la
gualifier et a prendre du recul, tout en la vivaméc une forte intensité. La
souffrance et le désarroi ressentis par les éttgl@da Licence 1 qui arrivent
a l'université sans étre autonomes semblent plaaterfaveur du Plan
Réussite Licence sur lequel la majorité des étuslida Rem ont donné un
avis positif dans I'enquéte de fin de semestre.rdNattude confirme
egalement que les activités purement métacogniteless que la tenue de
carnets de bord, les entretiens de conseil ourdédiation offrent un espace
réel a I'apprenant pour relier vie affective et oibige et y donner sens.

Conclusion

Les données exploitées pour cette recherche posientes traces
d’émotions présentes dans les discours d’apprenagtseillis dans
différents contextes de formation autonomisants,dibpérer une recherche
gualitative et exploratoire telle que préconiséeBmawvn &White (2010).

Les exemples du corpus faisant état d’'une émotiotiem avec une
activité langagiere ou d’apprentissage incitent @ng@gre en compte
I'apprenant non seulement dans son roéle dansuat®ih de formation, mais
aussi en tant que sujet, dans une dimension boplegiaffective et cognitive
de I'étre humain, voire de personne en formatiomroe le font les travaux



sur I'apprenance. Ceci a été possible en passatd parbalisation de retour
sur expérience dans les quatre dispositifs étudiés.

Les différents facteurs de développement du SERju&® dans le
corpus sont en lien avec des émotions dans desnimys variables, ce qui
justifie des recherches complémentaires sur cebcpudt les modalités de
formation qui favorisent le SEP. La persuasion akrtpar exemple, n’est
pas toujours garantie de succes; par ailleurs llabmyation et I'expérience
vicariante peuvent susciter des émotions trés ipesit Nos corpus
permettent de mettre au jour une corrélation eatrmtions positives et
experience de maitrise. Verbaliser la réussite rapsomme un moyen pour
renforcer les résultats de I'expérience, leur donme résonnance interne
plus profonde, et contribuer a renouveler le lieniree performance et
compétence. A nos yeux, ceci justifie le développmimde dispositifs
d’apprentissage favorisant la verbalisation.
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