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Cognition et émotion : Rapport au savoir et apprentissage /
enseignement des langues romanes

1. Introduction

Si, au XXe siecle, cognition rimait essentiellement avec raison, en ce début de XXlIe
siecle, elle rime davantage avec émotion. L’émotion, a mi-chemin entre le corps et la raison,
nous conduit aujourd’hui a refermer la parenthese de ‘T"homme machine’ pour renouer avec
la psychologie humaniste olt ’homme sait raisonner mais également ressentir. (Blanc 2006, 9)

La question de savoir comment s’articulent cognition et émotion est désormais
au ceeur des réflexions en psychologie. 11 est évident que cette question se pose non
seulement pour élucider — entre autres — les processus physiologiques mais, aussi pour
tenter d’appréhender apprentissage/enseignement des langues. La contribution sui-
vante ne peut, a I’évidence, répondre de facon exhaustive a la question de I'articula-
tion entre la cognition et I’émotion dans I'apprentissage/enseignement des langues
étrangeres, les recherches dans ce domaine étant encore trop disparates. Elle pro-
pose, en revanche, de se pencher sur 'apprenant lui-méme et ses verbalisations afin
de s’interroger sur le role que jouent la cognition et '’émotion dans le processus d’ap-
prentissage des langues.

Partant de I'analyse des verbalisations que les étudiants de langues font de leur
propre apprentissage, des stratégies et méthodes développées en classe ou dehors de
la classe ainsi que de leurs verbalisations sur les cultures d’apprentissage et leur vécu
de la langue, elle contribuera ainsi a souligner le lien étroit entre cognition et émo-
tion dans l'apprentissage des langues, spécialement dans 'apprentissage des langues
romanes, et ce de la perspective des apprenants.

Cette contribution se base sur les résultats d’une étude empirique sur les représen-
tations ou plus exactement les théories subjectives relatives a I'apprentissage — et plus
particulierement a 'autonomie — effectuée aupres d’étudiants de langues romanes et
qui repose sur I'analyse de cas intra-site et inter-site, la premiere mettant I'accent sur
la particularité d’un cas, la deuxiéme sur la comparaison entre les cas étudiés (Miles
& Hubermann 2003)!. Elle procede a une ré-analyse des données rassemblées lors de
cette étude dans une perspective bien précise : 'explicitation du role de la cognition

' Pour une description du design méthodologique voir Martinez (2008a).
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et de I’émotion dans les représentations ou plus exactement les théories subjectives
des apprenants?.

2. Cadre théorique : « Théories subjectives » et biographies
d’apprentissage

Le changement de paradigme qui s’est opéré dans les années 70-80 et qui place
l’apprenant au centre de toute réflexion s’est accompagné — en toute logique — d’un
intérét particulier pour I'apprenant et sa propre fagon de concevoir 'apprentissage,
c’est-a-dire pour ses propres conceptions et représentations. Il s’agit 1a d’un tournant
subjectif qui attache une attention particuliere aux représentations des apprenants
et ce, parce qu’elles guident et orientent leur comportement. Il s’agit également d’un
tournant décisif puisque la recherche va s’attacher a appréhender I'apprentissage de
la perspective de 'apprenant. L’explicitation de ces théories permet ainsi de saisir non
une vérité scientifique mais la vérité des apprenants (Riley 1997,152) et d’expliquer
des comportements opaques.

Le courant scientifique des théories subjectives vise constitue un changement de
paradigme méthodologique et va de pair avec une orientation scientifique qui fait de
lobjet de recherche le sujet et 'acteur méme de celle-ci. En Allemagne, un courant
particulier s’est établi, le Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) (Groeben
et al. 1988), qui consiste a reconstruire avec la collaboration de I'apprenant lui-méme
la vision et la conception de I'apprentissage de 'acteur en question (Grotjahn 1998,
1991). Ce paradigme de recherche couvre une partie trés importante des recherches
qualitatives en Allemagne, 8 commencer par la thése de Kallenbach (1996) a laquelle
de nombreuses études d’un type plus ou moins similaire ont succédé.

Mais comment ces théories qui guident inconsciemment l'apprentissage s’ex-
pliquent-elles ? Il s’agit en réalité d’idées regues dans la pratique quotidienne ou plus
précisément d’une théorisation des pratiques ou expériences langagieres, du vécu des
apprenants. Toute théorie s’inscrit dans un cadre précis et hautement individuel qui
la détermine: la biographie de I'apprenant, d’out les paralleles avec les recherches ou
approches biographiques:

denn um Interpretationen der eigenen Sprachentwicklung in bestimmten Kontexten han-
delt es sich bei diesen Sprachbiogaphien immer [...]. Wir untersuchen Konstruktionen und
Sinngebungen zu einem Eigenerleben, welches in Interaktionen hervorgebracht wird. (Fran-
ceschini & Miecznikowski 2004, XTII).

Ce courant scientifique vise a élucider les différentes conceptions des apprenants,
non parce que celles-ci sont considérées comme néfastes a I’'apprentissage et doivent
étre transformées, optique qui a longtemps dominée dans le domaine de 'acquisi-
tion des langues étrangeres et secondes (Barcelos 2003), mais pour les replacer dans

2 Cette ré-analye se base en partie sur une contribution parue dans la revue Synergie Pays
germanophones (cf. Martinez 2008b).
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le contexte dans lequel elles sont engendrées afin de mieux les comprendre et d’ap-
préhender les processus d’acquisition qu’elles sous-tendent. Au-dela des mises a jour
des conceptions généralement implicites, les verbalisations provoquées lors d’inter-
views sont susceptibles d’engendrer une prise de conscience de la part de 'apprenant
et éventuellement une remise en question de certaines conceptions et pratiques. Elles
permettent d’autre part aussi d’actualiser et de compléter les théories dites scientifi-
ques, comme le souligne par exemple Martinez (2008a).

[Der interpretativen Forschung] geht es gerade nicht darum zu fragen, wie das subjektive
Wissen tatsdchlich organisiert ist oder wie mentale Prozesse tatsdchlich ablaufen, sondern zu
verstehen, wie Individuen einen bestimmten Bereich strukturieren, deuten und empfinden.
(Schart 2003, 22f.).

C’est dans ce cadre que s’inscrit I'étude de cas dont il sera question ci-dessous. A
partir de celle-ci, nous tenterons d’illustrer comment s’articulent cognition et émotion
dans le vécu des apprenants ainsi que la théorisation qu’ils en font.

3. Maria — une biographie d’apprentissage plurilingue

Maria est étudiante d’espagnol et de russe au moment de I'investigation. Elle est
agée de 28 ans et est originaire d’Ukraine ou elle a terminé des études d’architecture.
Elle considere le russe et 'ukrainien comme langues premieres, I'allemand comme
langue seconde. Elle a appris I’anglais a I’école, ensuite le turc et le polonais de facon
quasiment autodidacte (et autonome). Actuellement, elle apprend I'espagnol dans le
cadre de ses études. Maria est plurilingue et une véritable « collectionneuse » de lan-
gues étrangeres.

Maria a appris I'anglais comme premiere langue étrangere en Ukraine (ancienne
Union soviétique). Elle rapporte que ce cours d’anglais était conventionnel, centré sur
I'enseignant? et plus ou moins basé sur les principes de la méthode grammaire-traduc-
tion*. Elle reproche a cet enseignement un manque d’orientation communicative, a
I’enseignante un manque de compétence didactique et considere que ces deux aspects
déficitaires sont la cause de son propre manque de maitrise de la langue anglaise :

MA: Also, Englisch, das war so mit Hilfe der audiovisuellen Methode gelernt. Und zwar,
unsere Lehrerin hatte selbst keine Ahnung von Englisch, das ist meine feste Uber-
zeugung, auch jetzt. Also, die hat Englisch von auch einer Russisch-Muttersprachle-
rin gelernt. Die war selbst nie in England oder in Amerika. Und ich glaub’, die war
tiberhaupt nicht mit Didaktik bekannt oder so. Der Unterricht war total langwei-
lig, und das waren wirklich Wort-fiir-Wort-Ubersetzungen. Und fiir sie war wichtig,
wenn wir richtig tibersetzen konnen. Jedes Wort. Was das Wort heif3t, was das Wort
heiBt? Und es gab gar keine Kommunikation im Unterricht. Und die Folge jetzt: Ich

Maria décrit cela comme une différence culturelle: «Und ich habe wirklich gearbeitet nach
dieser Methode, wie [...] die Lehrerin verlangt hat [...] weil bei uns gibt es keine Auswahlmo-
glichkeit. Jeder Schiiler muss machen, was der Lehrer will.»

Maria pense de facon erronée qu’il s’agit de la méthode ‘audio-visuelle’. La description qu’elle
fait de son cours d’anglais correspond plutdt aux principes de la grammaire-traduction.
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bin so ein (?) wie ein Hund. Wenn ich Englisch hore, ich verstehe, aber ich kann nicht
sprechen. Also ich kann sogar auf Deutsch antworten oder auf Russisch, je nachdem,
aber ich kann nicht auf Englisch sprechen.

HM: Mhm. Mit wem hast du dich verglichen? Mit einem Hund?

MA: Ja.Dasistein Sprichwort in Russisch. Das heif3t, ich bin wie ein Hund: alles verstehen,
aber nichts sagen. (lacht) (Maria, étudiante) (Surlignage H.M.).

Elle répond de fagon positive a la question de savoir si elle a percu cet apprentis-
sage de facon négative lors de I'apprentissage méme. Les mots qu’elle choisit pour
exprimer sa déception sont symptomatiques et révélateurs du malaise qu’elle a res-
senti alors. Elle avoue «s’étre méme sentie blessée » comme si quelqu’un avait porté
atteinte a sa personne. Cette premiére expérience s’est avérée si négative et décevante
qu’elle se refusera pendant des années a apprendre une nouvelle langue étrangere.

Ce n’est effectivement qu’apres quatre années qu’elle entamera I'apprentissage du
turc, puis du polonais, poussée par le profond désir de communiquer avec les per-
sonnes qui lui sont proches et avec lesquelles elle a un rapport amoureux ou amical.
Elle qualifie 'apprentissage du turc qu’elle maitrise aujourd’hui parfaitement comme
un simple «hobby » qui est le résultat d’'une «initiative personnelle ». L’allemand est
la langue de 1’élu de son cceur, avec lequel elle se mariera tres vite. C’est sa langue
préférée et elle est devenue entre temps une langue seconde. La communication n’est
pas seulement une stratégie et un moyen d’apprentissage, mais devient alors un moyen
de survie dans un entourage linguistique qu’elle ne maitrise pas.

Une forte motivation intrinseéque et une attitude positive envers les langues et les
locuteurs de ces langues sont les moteurs de ses apprentissages, le besoin se transfor-
mant en vouloir :

Also, das ist fiir mich wirklich sogar tiberlebenswichtig, weil wenn ich hier lebe, ich muss
mit den Leuten kommunizieren, das Fernsehen oder die ganzen Biicher, Radio, das lauft
alles auf Deutsch. Und ich will auch mitten im Leben bleiben. Ich will auch diese ganze Situa-
tion usw. verfolgen konnen. Deshalb brauch ich Sprachen. (Maria, étudiante).

L’espagnol est la langue étrangere qu’elle apprend de maniere institutionnelle a
I'université dans le cadre de ses études. Mais 1a aussi, Maria prendra tres rapidement
conscience des limites de I'apprentissage institutionnel (par exemple des cours trop
importants pour pouvoir prendre la parole) et développera des moyens personnels
pour pallier a celles-ci (cours intensifs en Espagne et développement de stratégies
de communication, travail intensif et personnel sur la langue, ...). L’espagnol est la
langue quelle veut apprendre bien, et ce des le départ, décidée a éviter les erreurs
faites lors des apprentissages précédents®.

> Maria apprend le turc et le polonais sur la base du russe et de la langue ukrainienne et

prend conscience tres tardivement des différences linguistiques qui existent entre le russe et
I’allemand. Cela se manifeste dans I'omission des déterminants par exemple.
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Ich will von Anfang an richtig lernen, damit ich danach leichter habe. Und dann wenig-
stens eine Sprache kann ich wirklich, soweit es geht, fehlerfrei sprechen. Das ist mein Ziel, ja!
Also auBer unterrichten oder noch was, einfach so fiir mich selbst, dass ich das kann. (Maria,
étudiante) (Surlignage H.M.)

Les stratégies décrites par Maria pour apprendre 1'espagnol sont plutdt centrées
sur le sens et la signification que sur la forme (Craik & Lockhart 1972 ; Marton et al.
1993). Les transferts entre les langues ne contribuent pas seulement a la construction
d’un savoir déclaratif et procédural interlangue, mais génerent un savoir didactique
qui mene a la construction de compétences méthodologiques. Maria affirme qu’elle
transpose sur 'espagnol les stratégies qui se sont révélées étre efficaces pour I'appren-
tissage de I’allemand ou du turc sans pour autant que ces stratégies soient par ailleurs
toujours conscientes et conscientisées®.

Il semble que I'expérience de I'anglais soit un moment-clé et critique de sa bio-
graphie d’apprentissage, un véritable critical incident. Les verbalisations soulignent
le lien étroit entre 'apprentissage des langues et le développement voire I’épanouis-
sement personnel de Maria, les facteurs affectifs ayant une influence décisive sur ces
derniers. A partir de ce vécu, elle développera de fagon personnelle — autodidacte —
les moyens d’apprendre les langues étrangeres ainsi qu’une conception constructiviste
de 'apprentissage et une attitude positive face aux savoirs, caractéristiques du rapport
quelle établit a ces derniers.

4. Dimension cognitive et affective du rapport au savoir

La notion de rapport au savoir a été particulierement développée dans les années
70 dans le champ de la formation des adultes. Elle renvoie en grande partie a la rela-
tion formateur /formé et aux liens entre savoir et pouvoir. La notion est utilisée pour
évoquer «'attitude de possédants que les enseignants et les enseignés peuvent avoir
vis-a-vis du savoir » (Giordan 1977 cité par Hatchuel 2007, 25).

Elle souligne «la relation de sens, donc de valeur entre un individu (ou un groupe)
et les processus ou produits du savoir » (Charlot 1997 cité par Carré 2005, 111). Pour
ce qui nous concerne, la notion de rapport au savoir souligne la relation de sens a
I'apprentissage en tant que processus et a la maitrise de la langue étrangere. Little
(1991) se référant a Barnes (1976) parle de school knowledge par opposition a action
knowledge pour définir ce savoir que I'on acquiert mais qui ne fait aucun sens parce
qu’il est réduit a un savoir purement scolaire qui ne se transforme pas en action:
apprendre une langue pour I'appliquer en dehors de I’école par exemple.

Les études psychanalytiques sur le rapport au savoir (Hatchuel 2007), semblent
étre unanimes sur le fait que le rapport au savoir est constitutif de la recherche et
de la construction de I'identité de 'apprenant. Il peut étre une forme d’émancipa-
tion et de libération, par exemple a l'autorité des parents. Concernant le rapport au

¢ C’est la situation de recherche qui contribue a la conscientisation de certains procédés.
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savoir dans la perspective de 'apprentissage des langues, I’apprentissage de la langue
a une fonction identitaire parce qu’il est considéré comme une ouverture sur un autre
monde : « Apprendre une autre langue, c’est s’ouvrir a un autre monde, mais toujours
au risque (qui est aussi un désir) de trahir sa propre langue, voire soi-méme. Trahison
nécessaire — car qu’est-ce qu’apprendre sinon changer (...) ». (Hatchuel 2007, 59 ; voir
également Martinez 2013).

L’étude présente souligne également la fonction identitaire du rapport au savoir.
Ce n’est pas seulement la maitrise des langues et I'utilisation des langues, mais bien
lapprendre qui constitue la clé du processus de construction identitaire et ce, dans
«un triple processus d’homonisation (devenir homme), singularisation (devenir un
exemplaire unique d’homme) et socialisation (devenir membre d’une communauté,
dont on partage les valeurs et ot 'on occupe une place. » (Charlot 2005, 60). Appren-
dre une langue étrangere contribue a ce triple processus de fagon particuliere :

e Chaque nouvelle langue permet a I'individu de se concevoir comme apprenant actif et
responsable.

Maria développe diverses stratégies pour apprendre et ce, en fonction des langues,
des situations ot elle se trouve et de ses besoins personnels. Ces stratégies reposent
d’une part sur la combinaison d’approches naturelles et autodirigées — Benson (2001,
62) parle dans ce contexte de «self-directed naturalistic Learning» — comme par
exemple «le réseautage » ou «’action de créer un réseau » qui selon Tremblay (1996,
158) consiste a procéder a divers échanges avec les partenaires de la langue cible, ici
du turc, pour assurer soi-méme sa formation. D’autre part, elle apprend le polonais
au contact de ses amies polonaises et ce, de fagcon intercompréhensive sur la base de
ses connaissances de 'ukrainien étant donné que le lexique de ces deux idiomes est
semblable. L’apprentissage de 'allemand passe lui par I'aide de cours institutionnels
quelle suit régulierement pour compléter ses stratégies autodidactes.

e Chaque nouvelle langue permet a I'individu de se singulariser.

Lapprentissage et la maitrise des langues est percu par I'apprenant comme un enri-
chissement personnel. Karla, une autre étudiante interviewée lors de cette enquéte, se
congoit comme une « Respektperson »: Celui qui maitrise une langue étrangere est
respectée des autres. Carina, étudiante de francgais et d’italien a I'université de Gies-
sen, dont le pére est italien, mais qui a été élevée en Allemagne dans un paradigme
monolingue, dira d’elle-méme :

Und fiir mich war ja der Kontakt zu vielen Sprachen eigentlich immer schon gegeben. Ich
muss halt nur sagen: Als Kind hab’ ich das auch gar nicht bewusst wahrgenommen, dass ich
jetzt eigentlich groftenteils nur mit der deutschen Sprache aufwachse. Ich hab’ natiirlich nie
hinterfragt, warum ich jetzt nicht auch Italienisch parallel erlerne, woran das liegt. Und das
kam dann so nach und nach in der Schule immer mehr zum Tragen, weil ja dann auch Leute
immer mehr Interesse an mir gezeigt haben: ,,Ah, du bist doch halb Italienerin, du hast einen
italienischen Namen. Sprichst du Italienisch?* Oder: ,Warum sprichst du jetzt nicht so toll
Ttalienisch?“ Und da kam das immer so nach und nach zum Tragen. (Carina, étudiante).
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e Chaque nouvelle langue permet a I'individu une seconde, troisiéme, ... socialisation

Chaque nouvelle langue permet a I'apprenant de devenir membre d’une com-
munauté langagiere autre que la sienne, ce qui touche a I'interculturel ou au multi-
culturel. Maria qui développe des stratégies de réseautage, Carina qui réactive son
bilinguisme ou Karla qui écrit régulierement des courriels a des partenaires tandem,
‘personnalisent’ cette these. Elles ont acquis au cours de leurs biographies d’appren-
tissage des répertoires plurilingues et pluriculturels qui leur permettent de faire par-
tie de différentes communautés langagieres, ne serait-ce que temporairement.

C’est dans le rapport au savoir — a 'apprendre — que les apprenants semblent con-
struire leur identité (Charlot 2005, 92). Il s’agit d’un processus dynamique et évolutif.
Les apprenants interrogés lors de cette enquéte montrent que le développement de
leur identité en tant qu’apprenants va de pair avec la construction du savoir — souvent
lié a plusieurs langues (cf. Palenvko 2005) — et avec la prise en charge de leur propre
apprentissage. La médiation de l'autre (de I'enseignant) joue un rdle important et fait
partie des stratégies de I’étudiant. Les apprenants, qui ne sont pas capables de créer
un véritable rapport au savoir, ne se percoivent pas comme apprenants de langue au
sens réel du terme — c’est-a-dire comme sujet de I'acte d’apprentissage. Ils restent
des ‘éleves’ dans un paradigme instructiviste. Jorn résume ainsi la différence entre
apprenant et éleve :

Im klassischen Unterricht reicht es aus, ein braver Schiiler zu sein. Dann kommt man
durch und kriegt seine guten Noten. Aber ich glaube, man lernt besser, wenn man aus Ein-
sicht (= aus eigenem Interesse und Antrieb) lernt und wenn man die Verantwortung fiir sein
Leben und seine Ziele tibernimmt. Dann kann man dem Lernen nicht ausweichen. Dann ist
es auch egal, ob ich noch mal eine Ubung mache oder ob ich .../ Es stért mich nicht, weil ich
das wirklich will. Andernfalls mache ich es nur, damit der Lehrer zufrieden gestellt ist und es
ist eine andere Qualitdt. (Jorn, étudiant).

Ces résultats soulignent la dimension a la fois cognitive et affective de ce rapport
au savoir. Se sentir responsable et sujet de I'acte d’apprentissage, c’est «se » construire
une identité d’apprenant. Les rapports au savoir et au savoir-faire impliquent un rap-
port a soi-méme. Les apprentissages pris en charge par 'apprenant lui-méme releve
d’un savoir-apprendre acquis au cours des biographies individuelles et renvoient a
Papprenant une image positive de lui-méme. Cette perception de soi — positive — ren-
force son sentiment d’auto-efficacité et sa propre motivation (voir aussi Dornyei 2003).

Le succes ressenti est source de motivation. Karla qui a appris a lire le hollandais
de facon intercompréhensive sur la base de I'allemand — ou plutét d’une variété du
Plattdeutsch — s’apergoit tres rapidement qu’elle est capable de lire la presse hollan-
daise sans probleme. La perception de ses progres est hautement motivante :

Ja, esist halt../ Das hat dann auch, ja, sehr viel mit dieser Motivation zu tun, dass ich dann
halt auch ../ Na, zum Beispiel in Niederldndisch bin ich so was von motiviert, das dann auch
zu machen. Allein dadurch, dass ich halt so friith schon Erfolge sehe. Das kommt halt dazu.
Das heifit, bevor ich den Sprachkurs gemacht habe, konnte ich ohne groere Probleme eine
Zeitung lesen. Und von daher war da halt schon. (Karla, étudiante).
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Cet aspect cognitif de la motivation — souvent positivement connoté — ne permet
cependant pas de faire I'impasse des émotions négatives, telles que Karla les ressent :

Da mir die Art des Franzosischunterrichts nicht gefiel (stures Vokabellernen und Buch-
benutzen), hat mir zwangsldufig auch die Sprache nicht gefallen. Im Gegenteil, ich wehrte
mich dagegen und unterliel es mit der Zeit, die Vokabeln tiberhaupt zu lernen. Man konnte
sich ja auch immer so gut durchschléngeln. Ich hatte also gute Noten, jedoch sah ich nie einen
Fortschritt in meiner Sprachfidhigkeit. Negativ ist: ich mag Franzdosisch und konsequenter-
weise Frankreich nicht; mir féllt es schwer, Vokabeln konsequent zu lernen, da ich immer
wieder sehe, dass man auch ohne die Priifungen schaffen kann. Jedoch bleibt der personliche
Erfolg aus, man weiB} ja schlieflich, dass man im Grunde genommen auf einer Stelle tritt.
(Karla, étudiante).

La perception négative du cours de frangais — réduit dans le souvenir de Karla
a un travail fastidieux, concentré sur le manuel scolaire et 'apprentissage par cceur
— induit une attitude négative par rapport a la langue francaise qui ne plait pas a
Karla et se répercute sur l'attitude qu’elle développe par rapport au pays ou ’on parle
cette langue : elle affirme ne pas aimer le francais ni la France par conséquent. Cette
attitude négative a des répercussions néfastes sur le processus d’apprentissage, elle
se refuse a apprendre le vocabulaire exigé, ceci engendrant le sentiment de ne pas
progresser et aboutissant a un manque de motivation totale envers I'apprentissage du
francais. Le manque de succes ressenti — qui ne correspond pas automatiquement aux
résultats atteints — explique qu’elle n’établira aucun lien a ce savoir qui restera inerte.
Karla souligne la corrélation entre attitudes négatives, absence de perception du pro-
gres et manque de motivation. Cette corrélation se retrouve au cceur de I’étude faite
entre autres aupres des éleves allemands et qui montre que le vécu négatifs des éleves
(Erlebnis) a des conséquences extrémement néfastes sur la motivation a apprendre le
francais (MeiBner/Beckmann/Schroder-Sura 2010).

6. Valorisation du savoir-apprendre et du savoir-&tre

Lexplicitation des théories subjectives et des biographies d’apprentissage permet
une prise de conscience et une valorisation du savoir-apprendre et du savoir-étre et ce,
dans la perspective de 'apprenant, de I'enseignant et du chercheur.

D’une part, cette explicitation met a jour des parcours biographiques individuels,
mais plurilingues par définition, qu’il s’agisse de langues maternelles, secondes,
étrangeéres ou méme de dialectes et de sociolectes, par opposition a des représenta-
tions «unilingues » des compétences linguistiques encore répandues dans les domai-
nes et les discours éducationnels actuels (cf. Lidi 2005, 218).

Cette approche biographique renvoie, d’autre part, a des formes de rapport au
savoir dont I’enjeu est identitaire parce qu’il est un rapport a soi, « Tout rapport au
savoir est aussi un rapport a soi-méme: a travers «l’apprendre », quelle que soit la
figure sous laquelle il se présente, est toujours la construction de soi et de son écho
réflexif, 'image de soi » (Charlot 2005, 85), mais aussi a I’autre. Et parce que c’est dans
cette dialectique du rapport a soi et a 'autre que se développe le savoir-apprendre :

132



MARTINEZ

L’interaction orale et écrite avec des locuteurs de la langue cible semble étre un
moment clé de 'appropriation de la langue étrangere pour les étudiants interrogés
lors de cette étude. Une communication authentique — et qu’ils authentifient — n’est
pas seulement un objectif a atteindre mais aussi un moyen d’apprentissage. Ces appre-
nants recherchent et créent des situations dans lesquelles ils utilisent la langue de
facon authentique — au-dela du contexte institutionnel dans lequel ils sont inscrits.
L’interaction avec la langue est par conséquent un moyen non seulement de répondre
aux besoins de communication, mais aussi de développer une compétence d’acquisi-
tion. Les apprenants parviennent a transformer une situation de communication en
une situation d’apprentissage. La réflexion sur la langue amene I'apprenant a générer
son propre input, une stratégie de self generated input enhancement (Sharwood Smith
1990, 129), ce qui a une influence particulierement positive sur le processus d’appren-
tissage/acquisition des langues (Meifiner 2008). Les propos de Marianna montrent
par exemple qu’elle est capable d’évaluer ses acquis grace a un monitoring constant.
L’évaluation n’a pas un caractere normatif, mais sert a la régulation des processus
d’apprentissage et de sa propre motivation :

[...] Wenn ich etwas Neues gelernt habe und die Moglichkeit habe, es auszuprobieren, pro-
biere ich es sofort aus. Und dann schaue ich mir die Leute an: Haben sie mich jetzt verstan-
den, ja? Hab’ ich das noch richtig in Erinnerung? Und wenn sie ganz spontan darauf antwor-
ten, weif} ich: Das war gut. (lacht) Oder wenn sie mich angucken: Was meinst du? Dadurch
wiederhole ich es, und vielleicht verbessere ich auch das, was ich falsch gespeichert habe
oder merke: Mein Gott, du hast wieder was gelernt. (Marianna, étudiante) (Surlignage H.M.).

Tous les étudiants interrogés lors de cette étude sont plurilingues, mais ils le sont
et le vivent de maniere différente. Alors que certains font de leur répertoire plurilin-
gue un atout acquisitionnel, soit une « compétence experte plurilingue » (Castellotti
& Moore 2005, 130) pour apprendre d’autres langues, d’autres restent enfermés dans
un paradigme reproductif ol les langues sont percues et conceptualisées comme une
discipline scolaire et sont apprises de maniere additive. Les apprenants plurilingues
— au véritable sens du terme’ — sont capables de contrdler les transferts intralingui-
stiques, interlinguistiques et didactiques. Ils ont recours a un savoir préalable, appa-
remment bien organisé, qu’ils ont acquis au cours de leur biographie d’apprenants et
réactualisent constamment.

Ces ré-analyses procedent a une valorisation du savoir-apprendre dans sa dimen-
sion cognitive mais aussi et surtout affective. Les verbalisations des étudiants recueil-
lies dans le cadre de cette étude soulignent le role de I'affect dans I'apprentissage des
langues étrangeres. Ces verbalisations ainsi que leur analyse relévent d’'une « mise en
mots» du concept d’émotion, celui-ci restant relativement hétérogene dans le con-
texte de 'apprentissage/enseignement des langues étrangeres (Martinez 2014, Dewa-
ele 2011).

7 Je retiendrais ici la notion de ,,plurilinguisme* telle qu’elle a été définie dans le CECR par
opposition au plurilinguisme additif (Conseil de I'Europe 2001, 11).
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Qui dit émotion dit également motivation ou démotivation et parle en méme
temps d’attitudes

Toutes les formes de motivation (intrinseque/instrumentale/interférence motiva-
tionnelle) sont visibles dans les verbalisations (cf. Diiwell 2002). Elles sont étroitement
liées au phénomene d’autorégulation du processus d’apprentissage par les apprenants
eux-mémes qui congoivent des lors cet apprentissage comme leur propre processus
d‘apprentissage et se congoivent eux-mémes comme initiateurs et responsables de
leurs propres réussites ou échec. La propension a controler leur propre apprentissage
génere un sentiment d’auto-efficacité et de confiance personnelle, un concept de soi
positif influencant le degré de motivation.

Les attitudes et la perception (ou le vécu) des apprenants jouent un role décisif.
Les étudiants interrogés lors de cette étude rappellent qu’il est nécessaire d’avoir une
attitude positive par rapport a la langue et aux locuteurs de cette langue/ces langues,
que la valeur et pertinence de 1‘apprentissage du francais/de la langue étrangere va de
pair avec 'engagement cognitif et affectif et surtout que la perception positive d’eux-
mémes renforce leur sentiment d‘auto-efficacité (voir ci-dessus). On observe dés lors
chez les étudiants une capacité a controler et a réguler leur propre motivation, ce qui
ne peut avoir des répercussions positives sur I'apprentissage.

Le vécu renvoie de fait a des émotions positives ou négatives qu’il est indispensa-
ble de prendre en compte non seulement dans le cours de langue mais aussi dans les
recherches en didactologie des langues.

Cette ré-analyse permet ainsi une valorisation du savoir-apprendre qui ne se
congoit pas seulement dans sa dimension cognitive mais aussi affective et attitudi-
nale: la compétence d‘apprentissage ou ,,apprenance (Carré 2005) est une capacité
qui engage toute la personne et contribue a la construction de I‘identité. Elle est de
I'ordre de I‘étre plus que de l‘avoir: savoir-apprendre, c’est savoir étre, c’est-a-dire
«assumer une identité langagiere et culturelle propre ». Candelier et al. (2007, 91).

7. Pour conclure

Une approche biographique basée sur [Délicitation des théories subjectives
des apprenants constitue un enrichissement de la réflexion didactique: penser
l’apprentissage, c’est penser les langues et 'apprentissage dans leurs dimensions a
la fois cognitive et affective. Ces deux dimensions interviennent dans une relation
dialectique qui doit faire l'objet de futures recherches, la primauté donnée aux
aspects cognitifs dans le discours didactique des dernieres décennies risquant de faire
I'impasse du vrai vécu des apprenants:

La premicre question qui se pose, lorsque nous parlons du rapport de la pensée et du lan-
gage avec les autres aspects de la conscience, est celle de la liaison entre intellect et affect. La
séparation de I'aspect intellectuel de notre conscience avec son aspect affectif, volitif est un
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des défauts majeurs et fondamentaux de toute psychologie traditionnelle. La pensée se trans-
forme inévitablement en courant autonome d’idées se pensant elle-mémes, elle est coupée de
toute plénitude de la vie réelle, des impulsions, des intéréts, des penchants réels de '’homme
qui pense. (Vygotzky 1998, 5-6).

Justus-Liebig-Universitdt Gie3en Hélene MARTINEZ
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