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Résumeés

Résumé

Le jeu des émotions dans les dispositifs

d’enseignement-apprentissage

Une perspective énactive et émergentiste de I'enseignement-apprentissage du

francais langue additionnelle au Japon avec des jeux de société

Ce travail est une recherche-intervention transdisciplinaire se situant principalement dans le domaine de
la didactique des langues. Son objectif est d’observer le role que jouent les émotions sur le
développement des compétences d’apprenants japonais qui pratiquent des jeux de société en frangais
langue additionnelle. Dans cette recherche, une perspective énactive de 1’enseignement-apprentissage
des langues a été choisie. Cette perspective prend en compte la pluralité des individus qui sont présents
dans les dispositifs pédagogiques, ainsi que I’importance de leur vécu et de leurs interactions avec leurs
environnements. Ces éléments nous concernent également, en tant que personne issue d’un
environnement culturel différent de celui de ses apprenants, disposant en outre d’une expérience
d’enseignant du frangais au Japon.

Dans ce travail, I'influence des émotions sur les comportements d’étudiants de premiére année de
I’Université de Tokyo a été observée quand ils jouaient & des jeux de société entre Japonais ou avec
d’autres publics étudiant en France, afin d’analyser ce qui pouvait les aider ou les bloquer dans leurs
prises de parole ou leur production de discours. Aprés que les étudiants japonais ont joué entre eux, puis
avec des étudiants en France, nous avons organisé des entretiens individuels dans le but de confronter
nos premieres analyses des comportements des étudiants pendant les parties de jeu avec leur vécu et leur
ressenti. Cela nous a permis d’affiner nos analyses pour mieux comprendre les émotions qu’ils ont pu
ressentir et pour les aider dans le développement de leurs compétences langagicres en frangais langue
additionnelle, ce qui n’est pas une tiche simple mais reléve de la complexité au sens de Morin. En effet,
il nous semble nécessaire de reconsidérer la place de 1’enseignant et ses roles dans des dispositifs
d’enseignement-apprentissage des langues additionnelles dans des environnements culturels variés et
pluriels. L’analyse de I’ensemble des données a ainsi permis d’identifier des constantes et des variables

qui évoluent selon certains facteurs psychologiques ou sociaux, plus ou moins propres a chaque étudiant.

Mots clés : jeux de société, émotions, énaction, apprenants japonais, environnements socioculturels,

modeéle OCEAN, influence sociale, circuits émotionnels de survie, didactique des langues
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Abstract

The interplay of emotions in teaching-learning

systems

Board and card games in an enactive and emergentist perspective of French

learning in Japan

This work is a transdisciplinary research-intervention, principally in the field of language didactics. Its
aim is to observe the role that emotions play in the development of the skills of Japanese learners who
play board and card games in French as an additional language. In this research, an enactive perspective
of language teaching-learning was chosen, a perspective that considers the plurality of individuals who
participate in pedagogical systems, as well as the importance of their life experiences and interactions
with their environments. This plurality is also present in this research as the teacher comes from a
cultural environment different from that of his learners and from his experience as a teacher of French
in Japan.

During this research we observed how emotions influenced first year students’ behaviours at the
University of Tokyo when they played board games with each other or with other audiences studying in
France in order to analyse what could help or hinder them in their speaking or speech production. After
the Japanese students played with each other and then with students in France, we conducted individual
interviews in order to compare our initial analyses of the students' behaviours during the games with
their experiences and feelings. This work allowed us to refine our analyses in order to better understand
the emotions they might have felt and to help them develop their language skills in French as an
additional language. This is not a simple task but one of complexity, as defined by Morin. As a matter
of fact, we believe that it is necessary to reconsider the place of the teacher and his or her roles in
teaching-learning systems of additional languages in varied / plural cultural environments. The analysis
of all the data then allowed us to identify some constants and variables which evolved according to

certain psychological or social factors which were specific to each student.

Keywords: board/cards games, emotions, enaction, Japanese learners, socio-cultural environments,

BIG Five (OCEAN), social influence, basic affective systems, language didactics
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Liste des principales abréviations

Pour I’ensemble de la theése :

FLA : frangais langue additionnelle

PCA : production conforme aux attentes

PNCA : production non conforme aux attentes

MEXT : Ministére de I’Education, de la Culture, des Sports, de la Science et de la Technologie
du Japon

RI : recherche-intervention

SEP : sentiment d’efficacité personnelle

UT : Université de Tokyo

A partir de la troisiéme partie :

S1 : premicre séance de jeu (avec Angers ou avec Paris)

S2 deuxiéme séance de jeu (avec Angers ou avec Paris)

Etudiants japonais de 1'UT ayant participé aux jeux :

O1 : étudiant ayant participé a toutes les séances de jeu (Angers et Paris)

02 : étudiant ayant participé seulement aux séances avec le groupe d’Angers

J : étudiant ayant participé seulement aux séances avec le groupe d’Angers

N : étudiant ayant participé seulement aux s€ances avec le groupe de Paris

M : étudiant ayant participé seulement aux séances avec le groupe de Paris
Caractéristiques du systéme de transcription du japonais

Pour notre travail de recherche il convenait de choisir un systéme de transcription en lettres
latines pour les mots issus de la langue japonaise. Nous avons donc choisi le systeme de

transcription Hepburn (modifié¢) dont nous proposons ici briévement les caractéristiques '

inspirées par Galan (2020) :

eestproche du é; g est toujours occlusif, gi = gui, ge = gué ;

ch se prononce tch ; J est toujours prononcé comme dans le prénom anglais
s est toujours sourd ; John ;

w et y sont des semi-voyelles ; chaque voyelle se prononce distinctement de la

u est proche du ou ; précédente : ai = ai';

h est toujours aspiré ; le macron marque une voyelle longue : 0 =00, i = uu.
7 se prononce entre ret /;

Tableau 1 : systéme de transcription du japonais

' Pour plus d’informations, voir le systéme de transcription Hepburn, https://fr.wikipedia.org/wiki/
M%C3%A9thode_Hepburn, consulté le 5/06/2021.



https://fr.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9thode_Hepburn
https://fr.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9thode_Hepburn




Introduction générale



Un positionnement épistémologique et transdisciplinaire complexe

Notre travail de recherche s’inscrit dans la continuité de la recherche sur la complexité¢ de
Morin? qui met en évidence I’importance de relier les savoirs et de trouver des instruments
conceptuels pour y parvenir, la nécessité d’appréhender des environnements et de les concevoir
ensemble, des environnements qui peuvent étre antagonistes ou complémentaires, autonomes
ou dépendants. C’est dans ce cadre que nous avons choisi de mener une recherche-intervention
(RI), de nous inscrire dans une approche transdisciplinaire et de parler de langue additionnelle,
d’émotions ou d’énaction, notions qui seront présentées dans cette recherche afin de
comprendre ce qui les lie. Quand nous avons entamé ce travail, nous pensions qu’il nous
permettrait de réfléchir a la mise en place de dispositifs pédagogiques plus efficaces et
correspondant plus aux attentes et aux besoins des apprenants japonais, tout en cherchant a les
amener a dépasser certaines habitudes d’apprentissage parfois trop rigides en raison des carcans
scolaires imposés par le systeme éducatif japonais avec les réformes éducatives néolibérales
mises en place depuis les années 90 (Galan, 2011). Galan cite notamment 1’uniformité des
enseignements, le peu de liberté pédagogique laissée aux enseignants ou le contrdle des manuels

par le ministére de I’Education japonais.

Enseignant au Japon depuis 2011, nous avons commencé nos recherches sur 1’utilisation de
jeux ou de jeux de société dans le but de trouver des solutions pour aider les apprenants japonais
a s’investir dans les activités pédagogiques (Agaésse, 2017, 2014, 2013). A la suite
d’observations de dispositifs d’enseignement-apprentissage avec des €tudiants japonais et a
travers nos expériences personnelles d’enseignant frangais, nous nous sommes intéressé a la
place des émotions dans des dispositifs pédagogiques (Agaésse, 2018), ce qui peut étre difficile
a analyser puisque dans nos dispositifs d’enseignement-apprentissage de langue, il nous est plus
compliqué de « lire » ou de « comprendre» les émotions de nos étudiants du fait que nous
sommes issu d’un environnement culturel €¢loigné de celui des étudiants japonais. D’autres
difficultés peuvent également émerger puisqu’en en fonction des taiches que les apprenants
doivent réaliser, leur comportement varie et de nombreuses émotions sont observables sur leur
visage, des émotions qui semblent étre, d’apres notre vécu d’enseignant, des ¢léments centraux
dans leur développement langagier et dans leur investissement dans les activités proposées. Il

nous semblait par conséquent essentiel d’observer et d’étudier les émotions et les sentiments,

2 Edgar Morin ou I’éloge de le pensée complexe, https:/Iejournal.cnrs.fr/articles/edgar-morin-ou-leloge-de-la-
pensee-complexe, consulté le 06/06/2020.



https://lejournal.cnrs.fr/articles/edgar-morin-ou-leloge-de-la-pensee-complexe
https://lejournal.cnrs.fr/articles/edgar-morin-ou-leloge-de-la-pensee-complexe
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ces émotions et sentiments étant deux types de réactions biologiques et psychologiques qui sont
similaires et complémentaires mais qui différent, d’aprés Damasio (2003), par leurs dimensions
publiques (les émotions) et privées (les sentiments). Plus loin que Damasio, Niedenthal, Krauth-
Gruber et Ric ajoutent qu’en psychologie, « les émotions ont été définies et étudiées comme
phénomenes internes qui peuvent, mais pas toujours, étre observables a travers les expressions
et les comportements », qu’elles peuvent aussi €tre définies « en termes de réactions
physiologiques » (2008, p. 13) bien qu’il soit difficile pour les chercheurs d’étre d’accord sur
leurs origines ou sur ce qui les déclenche. Ainsi, lorsque des individus vivent diverses
expériences dans différents environnements, il est essentiel d’« approcher les émotions comme
des phénomenes comportant de nombreuses manifestations psychologiques et
comportementales » (Ibid., p. 14).

Dans cette recherche, il convenait d’observer des étudiants japonais dans le but de mieux
appréhender comment émotions et sentiments peuvent les aider ou les géner dans le
développement de leurs compétences langagiéres®, notamment a travers les interactions sociales
des étudiants dans des dispositifs pédagogiques. Etant donné la complexité de cette tache, il
¢tait par conséquent important de réfléchir a la maniére dont un enseignant peut tenir compte
des émotions des apprenants pour les aider a développer leurs compétences langagicres.

Une de nos hypotheses est que lorsque les apprenants japonais jouent a des jeux de société pour
expérimenter ou pratiquer le francais en contexte institutionnel, leurs émotions se manifestent
davantage dans leurs interactions verbales ou dans leur langage corporel et que certaines de ces
émotions les aident a s’investir dans les activités et a développer et construire leur langue
additionnelle et leurs compétences langagieres, bien que les environnements socioculturels dans
lesquels ils se situent ou dans lesquels ils ont évolué ne soient pas toujours les mémes que ceux
des enseignants ou de leurs pairs.

Dans le but de mieux comprendre les comportements émotionnels d’étudiants japonais et la
manicre dont se construit leur personnalité, nous avons mené des recherches sur la cognition et
les émotions mais également sur différents éléments géographiques, historiques, éducatifs ou
psychologiques susceptibles de caractériser le Japon et les Japonais. Pour notre recherche, nous

avons choisi de considérer la personnalité comme étant une organisation active et dynamique

3 Les compétences langagiéres englobent trois types de compétences : la compétence linguistique, la compétence
sociolinguistique et la compétence pragmatique. La compétence linguistique renvoie a la connaissance du code et
des régles d’utilisation de la langue, la compétence sociolinguistique a la connaissance ainsi qu’aux compétences
nécessaires pour le fonctionnement de la langue dans sa dimension sociétale et la compétence pragmatique a
I’utilisation réelle de la langue (CECRL, 2018).
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« al’intérieur d’un individu », « un concept issu de la psychologie sociale », qui est notamment
« une force interne qui détermine comment les individus vont se comporter » et qui « ne se
refléte pas dans une seule direction mais [...] dans plusieurs, comme les comportements, les
pensées et les sentiments » (Hansenne, 2015, p. 5). Ainsi, la personnalité est propre a chaque
individu et I’étudier peut nous aider a comprendre davantage les comportements et 1’expression
émotive des apprenants en les observant. Le terme « personnalité » est proche de celui
d’« identité » puisque celle-ci est également un processus individuel, social (qu'une personne
développe en fonction des environnements socioculturels dans lesquels elle évolue) et
dynamique, I’identité¢ évoluant et se modifiant « avec [...] mais aussi dans les contextes »
(Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 209). De surcroit, I’identité peut aussi étre
collective si plusieurs individus appartiennent a la méme communauté par exemple (Marc,
2005). Pour davantage de clarté dans ce travail de recherche, nous emploierons le terme de
personnalité pour considérer les caractéristiques des individus (biologiques et psychologiques
par exemple).

Dans notre recherche, il est important de préciser que nous choisissons d’employer les termes
de langue additionnelle et de langue initiale repris par Narcy-Combes et Narcy-Combes (2019)
a la suite des travaux publiés par le Douglas Fir Group (2016). Les langues additionnelles sont
ainsi « toutes les langues qui ne sont pas des langues de premicre socialisation (langues
initiales) » (/bid., p. 10-11). De plus, les langues étudiées par un apprenant s’ajoutent a celles
qu’il connait ou apprend déja a son répertoire langagier et a ses compétences plurilingues (/bid.,
p. 99). De fait, « les classifications traditionnelles (langue étrangere, langue seconde, etc.) ne
correspondent plus aux effets de la mobilité actuelle qui a mis en relief le plurilinguisme par la
globalisation, la technologisation, [sic] et la mobilit¢. Communiquer et faire du sens sont
ressentis comme déterritorialisés (Blommaert, 2010) » (Narcy-Combes J.-P., 2018, p. 230).
Pour cette recherche, nous nous plagons dans une perspective émergentiste de 1’enseignement-
apprentissage des langues afin d’observer comment les apprenants développent leurs
compétences langagiéres et construisent leur langue additionnelle dans des dispositifs
pédagogiques. Cette perspective tient compte de facteurs trés divers, qu’ils soient affectifs,
individuels, cognitifs, sociaux, culturels par exemple, et de I'importance « d’analyser les
interactions entre ces facteurs, afin d’identifier celles qui expliquent 1’émergence de
connaissances ou de paliers de compétences stabilisés » (Narcy-Combes et Narcy-Combes,

2019, p. 99).
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Pour aider un apprenant a développer ses compétences langagicres, il est alors essentiel
d’étudier différentes notions telles que la cognition et les émotions pour comprendre leurs effets.
Depuis une trentaine d’années, les chercheurs ont une meilleure compréhension des
fonctionnements de la cognition et des émotions, grace notamment a I’apparition de nouveaux
outils technologiques en neurosciences (IRM, TEP*, etc.) qui ont permis aux spécialistes de
mieux expliquer les mécanismes de 1’organisme humain, que ce soit, entre autres, Varela pour
la cognition (Varela, 1996 ; Varela et al., 1993) ou Damasio pour les émotions (2010b, 2010a,
2003). Le premier explique que les neurosciences avec I’intelligence artificielle, la linguistique,
la psychologie cognitive et la philosophie ont évolué a travers trois « vagues successives »
(Varela, 1996, p. 120) qui nous aident a mieux comprendre comment notre organisme
fonctionne. Quant au second, il explique que les émotions sont liées a la cognition. Les concepts
¢laborés au sein de ces différentes disciplines ne sont pas compris « comme des opposés
logiques (ou dialectiques) : [...] ils représentent plus le particulier et le général, le local et la
catégorie plus large » de la cognition (/bid., p.122). Pour étudier la cognition ou les émotions,
il convient de mener des recherches dans différents domaines. En conséquence, notre
positionnement épistémologique s’appuie sur une posture transdisciplinaire puisqu’avec elle,
nous cherchons « au-dela des disciplines, une vision de I’humain dans sa globalité et inscrit
dans le monde » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 12). Il nous a notamment fallu
nous appuyer sur des recherches en biologie, en psychologie, en sociologie, en linguistique et
aussi en didactique des langues pour mieux comprendre le fonctionnement cognitif et
émotionnel des apprenants. En effet, bien que la cognition occupe une place importante pour
mieux comprendre le fonctionnement des apprenants, d’autres éléments tels que leur vécu et
leurs émotions sont également essentiels a considérer pour tenter de saisir comment ils
construisent leurs connaissances et comment leur langage émerge. De plus, nous avons di
utiliser certains outils venant de disciplines différentes pour mieux observer et analyser les
comportements des individus participant a notre recherche et ce, en fonction d’environnements
et de contextes divers. Par conséquent, nous ne pouvions rester cloisonné dans certaines
disciplines, il était nécessaire de les relier pour créer un nouveau type de protocole de recherche

et aussi améliorer nos dispositifs pédagogiques.

4 L’IRM (imagerie par résonnance magnétique) et le TEP : (tomographie par émission de positions) sont des outils
ou des méthodes d’imagerie médicale pour observer et étudier I’intérieur de notre organisme.
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Une recherche-intervention

Le point central de notre recherche est d’étudier le jeu des émotions dans les dispositifs
d’enseignement-apprentissage a travers l’emploi de jeux de société comme activités
pédagogiques. Nous avions aussi la volonté, en menant cette étude, d’améliorer les dispositifs
pédagogiques pour aider les apprenants dans leur développement langagier. Par conséquent, il
nous semblait pertinent de mener une RI. Duchesne et Leurebourg (2012) expliquent que, dans
une RI, le chercheur n’est plus uniquement un observateur, mais il intervient dans sa recherche
et dans la formation des apprenants qui y participent. Tout comme pour la recherche-action, il
s’appuie sur une méthodologie de terrain et sur 1I’observation d’acteurs participant a un projet
de recherche. Néanmoins, la RI est aussi collaborative puisque le chercheur et les participants
vont agir conjointement, dans le but d’élaborer des théories pour améliorer un terrain, ici les
dispositifs d’enseignement-apprentissage en didactique des langues. Puren définit d’ailleurs
I’intervention comme « I’action sur le processus d’enseignement-apprentissage qui a pour
objectif d’améliorer ce processus en proposant aux enseignants et apprenants des maniéres et
moyens d’enseigner-apprendre ensemble plus efficacement » (2013, p. 8).

En outre, la RI est transformative car elle ambitionne d’aprés Duchesne et Leurebourg (2012)
de changer les perspectives et pratiques des chercheurs et des apprenants. Selon eux, « la RI
permet la mise en relation des acteurs avec la problématique ciblée, au vu et au su du chercheur,
afin de dégager des capacités de réponses pratiques et en adéquation avec les dimensions
temporelles, environnementales et humaines » (Zbid., p. 6). Elle s’attache donc a un terrain et a
un contexte précis pour tenter de trouver des réponses aux questions que se pose le chercheur.
Duchesne et Leurebourg ajoutent que les différents acteurs participant a la recherche doivent se
faire confiance, dans le but d’améliorer et de perfectionner les pratiques. « Cette démarche
mobilise observations, actions et interventions dans la proximité de 1’objet et du sujet de
recherche pour favoriser I’émergence de nouvelles connaissances et perspectives. » (Ibid.)
Ainsi, il est possible pour un enseignant-chercheur « de voir émerger de nouveaux problémes
de recherche qui susciteront la création de situations d’intervention permettant d’enrichir la
réflexion des acteurs concernés » (/bid.). Le chercheur va donc observer le vécu de ses
apprenants, les inquiétudes et contraintes auxquelles ils vont faire face « pour modeler, sur un
patron scientifique, leurs comportements devant les difficultés rencontrées » (/bid.). Il va tenter
« d’aborder [...] ’apprentissage des langues additionnelles du point de vue de I’intervention

vue comme un probléme a résoudre » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 255).
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Cependant, la RI n’est pas parfaite puisque, comme elle favorise notamment la proximité entre
les acteurs, des conflits peuvent se produire dans les rapports entre personnes et peuvent placer
des apprenants dans des situations vulnérables (Duchesne et Leurebourg, 2012). 1l est donc
essentiel pour 1’enseignant-chercheur d’organiser rigoureusement les environnements dans
lesquels il va placer les différents acteurs participant a la recherche, tout en veillant a leur
sécurité affective, d’ou I’intérét d’étudier le role que jouent les émotions dans des dispositifs
pédagogiques.

A tous ces éléments s’ajoute également le chercheur (et son contexte de recherche) et il est
primordial, étant donné son engagement affectif et idéologique, qu’il prenne une distance
nécessaire et qu’il respecte une éthique appropriée dans la réalisation de ses travaux (Narcy-
Combes J.-P., 2018). Etudiant le jeu des émotions dans les dispositifs d’enseignement-
apprentissage des langues, il nous est par conséquent apparu crucial de préter attention a toute
forme d’interprétation en mettant en place des dispositifs rigoureux pour mener les observations
et les analyses.

En menant une RI et en nous basant sur de nombreuses disciplines, nous souhaitions mieux
comprendre ce que peuvent ressentir les étudiants auxquels nous enseignons le frangais, dans

le but de proposer des dispositifs pédagogiques plus adaptés a leur personnalité.

Pour mener a bien cette recherche nous avons décidé d’observer de plus preés des apprenants
ayant des profils identitaires et des niveaux de francais langue additionnelle (FLA) tres

différents et ce, malgré la complexité que cela pourrait apporter parce que :

la tAche est complexe, et les chercheurs [°] proposent que dans un premier temps la RAL[®] se
penche sur des cas individuels (Verspoor ef al., 2013 ; Vihman, 2013) — et notamment sur des
individus ayant de grandes facilités ou de grandes difficultés acquisitionnelles, les extrémes
étant sans doute plus révélateurs des variables déterminantes que les cas normaux (Larsen-

Freeman et Cameron, 2008 : 40). Hilton (2016, p. 8-9)

Nous avons organisé notre travail selon le plan suivant. Dans une premicre partie, nous
présenterons le contexte de notre recherche qui est fondamental pour concevoir comment des

Japonais peuvent construire leur personnalité tout au long de leur vie (notamment scolaire) dans

311 s’agit ici des chercheurs « déja engagés dans I’analyse des complexités dynamiques de 1’émergence des
compétences langagiéres et Communicatives » (Hilton, 2016, p. 8).
¢ La recherche dans le domaine de ’acquisition des langues.
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des environnements sociaux variés et d’apreés certains facteurs géographiques, historiques,
¢ducatifs et socioculturels présents dans la société japonaise.

Dans une seconde partie, nous présenterons notre cadre théorique et les notions sur lesquelles
nous avons souhaité nous appuyer pour notre RI. Dans un premier temps, nous nous
intéresserons au langage et a la langue, aux relations qu’ils entretiennent, mais aussi a celles
qu’ils ont avec la culture, la conscience ou la pensée. Dans un deuxiéme temps, nous parlerons
de la cognition, des émotions et de ce qui les lie pour ensuite dans un troisiéme temps mettre
en avant la pluralité des apprenants. Dans un quatriéme temps, nous présenterons 1’énaction et
une perspective énactive de 1’enseignement-apprentissage des langues. Enfin, aprés avoir
présenté quelques outils nécessaires pour observer les émotions, étudier le comportement d’un
individu et mener des entretiens avec lui, nous discuterons de ’intérét d’utiliser des jeux de
société dans des dispositifs pédagogiques. Nous mettrons en avant notre positionnement
concernant les points évoqués et nous exposerons les relations entre les différentes notions qui

seront présentées dans le but de développer notre problématique, a savoir :

e que de pratiquer et d’expérimenter la langue francaise avec des jeux de société amene
les apprenants japonais a davantage manifester leurs émotions dans leurs interactions
sociales, que ce soit de maniére verbale ou gestuelle ;

e ct que cela les aide a développer leurs compétences langagieres bien que les acteurs
des dispositifs pédagogiques (apprenants et enseignants) soient issus

d’environnements socioculturels différents.

Finalement, dans une troisieme partie, nous introduirons les séances et les séquences
pédagogiques mises en place pendant deux semestres en 2018, en présentant notamment les
participants et la méthodologie utilisée pour analyser les données récoltées. Nous terminerons
en exposant les analyses des données récoltées a partir des observations, nous confronterons les
résultats a notre hypothése de départ et nous proposerons quelques pistes pour poursuivre nos

recherches.



Premiére partie : le contexte japonais
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Introduction

Un grand nombre de stéréotypes existent a travers le monde sur le Japon et de nombreux
ouvrages de vulgarisation sont publiés, tels que celui de Cabu et Tournebise (1993) ou figurent
des caricatures qui soulignent certaines différences comportementales des Japonais dans leurs
environnements socioculturels (par rapport a des Francais). Les auteurs soulignent par exemple

qu’au Japon :

I’agressivité cede la place a la courtoisie, 1’égo au respect de I’autre. Entre Japonais, le respect
de l'autre est érigé en dogme. Dans les zones urbaines, il y a si peu de place qu’il n’est d’autre
solution que de respecter son voisin. [...] la modestie et la réserve propres aux Japonais et la
propension a I’emphase volontiers pontifiante de tant d’Occidentaux [...] n’en est plus que

grotesque lorsqu’ils pérorent dans ce pays enclin a la discrétion. (/bid., p. 14)

Cependant, aller au-dela de ces aspects cités par Cabu et Tournebise est nécessaire puisque

d’aprées les anthropologues Hall et Hall :

chaque univers culturel fonctionne suivant sa propre dynamique interne, ses propres principes
et ses lois — écrites ou non écrites, formulées ou non. Méme des dimensions que 1’on croit
homogenes, telles que le temps et 1’espace, sont construites, pergues et régies de manicres trés

différentes. (1994, p. 25)

Selon ces auteurs, le fait de croire que les différences culturelles ne sont que « superficielles »
est « une grave erreur car la culture n’est pas un phénoméne superficiel » (/bid.). Le Japon a
ses spécificités et il propose différents environnements socioculturels. Il est important de les
évoquer dans cette recherche car tout systeéme éducatif s’inscrit dans un contexte culturel et
social. De plus, I’enseignant et chercheur que nous sommes n’est pas issu des mémes
environnements culturels que les étudiants auxquels il enseigne. Il est par conséquent essentiel
que nous tenions compte des différences de contexte culturel, pour intervenir dans les
dispositifs pédagogiques que nous souhaitons proposer et dans lesquels nous souhaitons

interagir avec les étudiants. En sciences du langage, Sourisseau, rappelle notamment que :

Chacun interpréte a sa maniére le monde qui ’entoure sans avoir forcément conscience de la
diversité des autres systemes culturels. Il est donc trés difficile de relever et de comprendre les
indices porteurs de sens dans une autre culture et d’établir une communication sans

connaissances préalables sur celle de 1’autre. (2003, p. 22-23)
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Elle ajoute qu’une étude approfondie de la langue japonaise, « reliée au contexte culturel, nous
apprend beaucoup sur les valeurs développées par la société japonaise » (/bid.), remarque qui
vaut pour toute société. Par conséquent, comme le dit Carlo en sciences du langage (2014), il
convient de tenir compte de certains facteurs anthropologiques lorsque I’on enseigne des
langues tels que « le temps et 1’espace », les « codes de politesse », les « régles de
communication dans I’interaction qui régissent 1’organisation des routines de la conversation et
I’organisation de la parole », les « sources de hiérarchie et de pouvoir », « le rapport au groupe
d’appartenance ; le statut de I’individu », « les modes d’apprentissages selon différentes cultures,
et notamment la conception du travail des apprenants et des enseignants » (Ibid., p. 7-9). Nous
pouvons également ajouter a la liste de Carlo les rapports hommes-femmes et des catégories
telles que 1’age, le sentiment d’appartenance régionale ou les catégories socioprofessionnelles
(Sourisseau, 2003). Ici, il ne s’agit pas de reprendre précisément tous les facteurs énumérés,
mais d’en étre conscient pour avoir d’une approche pragmatique et utilitariste dans notre travail
de recherche qui est une premiere étape bien qu’elle ne soit pas suffisante puisque comme le

dit M-F. Narcy-Combes :

Les considérations théoriques, si elles permettent d’acquérir une nécessaire lucidité, ne suffisent
pas a modifier les comportements. La plupart des auteurs sur le sujet restent au niveau du savoir
savant, or ce qui intéresse les étudiants dans ce domaine, ce sont les applications pratiques de

ces principes théoriques. (2006, p. 7)

Un enseignant peut s’appuyer sur ces €léments socioculturels pour mieux comprendre la
personnalité et les comportements des apprenants, mais aussi pour étre conscient de la sienne
lorsqu’il organise ses dispositifs pédagogiques afin de mettre tous les acteurs dans les
meilleures conditions possibles et pour que les apprenants puissent développer leurs capacités
langagieres et que la langue étudiée émerge sous forme de discours ou de parole (cf. 2° partie,
1.1).

Dans cette premiere partie, nous présenterons tout d’abord certains éléments de la géographie
du Japon puis des informations historiques sur I’éducation au Japon qui permettent d’expliquer
des singularités qui ont fait et font partie de la construction identitaire des Japonais. Puis, apres
avoir présenté I’évolution du systéme éducatif du pays, nous nous pencherons sur les
représentations de la hiérarchie et de la notion de groupe dans la société japonaise puisque nous
croyons que ces deux ¢léments influencent le comportement des apprenants, notamment dans

la prise de parole. Pour terminer cette premicre partie, nous ferons un bref historique puis un
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¢tat des lieux de I’enseignement des langues au Japon, pour ensuite présenter I’image qu’y a la

langue francaise et nous finirons en décrivant la situation de 1’enseignement du francais.

1. Géographie : ’insularité japonaise

Concernant les ¢léments géographiques du Japon, nous nous sommes principalement référé a
I’ouvrage d’Aveline (2004), une spécialiste en géographie urbaine et économique de 1I’Asie du
nord-est. Le Japon a une superficie qui ne dépasse pas 70 % de celle de la France et est un pays
composé de nombreuses iles, plus de 8000, ce qui souligne son insularité¢ (Aveline, 2004).
Moins de 10 % de ces iles sont habitées. Du fait de la présence de montagnes et de volcans, sur
pres de 70 % du territoire, la densité de population est trés forte dans certaines régions. Le
territoire japonais présente des particularités qui peuvent aider a saisir certains ¢léments des
environnements dans lesquels les Japonais évoluent et construisent leur personnalité. Le
territoire japonais subit de nombreuses catastrophes naturelles et les aléas de la météo. Les
activités volcaniques et sismiques sont importantes et le pays voit passer de nombreux typhons
chaque année. De plus, le Japon manque de ressources naturelles, si I’on excepte peut-étre 1’eau
et le bois. D’aprés Aveline, il convient de souligner que 1’insularité japonaise et sa position
excentrée « dans les “cartes géopolitiques” des XIX® et XX° siecles ont favorisé 1’émergence
d’un modele de développement original, tout en maintenant I’archipel a ’écart des grands
centres de décisions » (/bid., p. 2).

L’isolement du pays s’est renforcé lorsque le régime établi par la dynastie des shogun
Tokugawa’ (1603-1868) a mis en place une sériec de mesures limitant drastiquement ses
relations avec les pays étrangers, et notamment européens, afin de les contrdler, tant au niveau
diplomatique que commercial. Ce relatif isolement prendra fin lorsque des navires américains
s’approcheront des cotes japonaises en 1854 pour forcer le pays a s’ouvrir davantage au
commerce international.

Les quatre plus grandes iles du Japon sont Hokkaidd, Honshii, Shikoku et Kytisht (du Nord au
Sud). Les distances entre les iles qui constituent le Japon sont plus ou moins grandes,
I’¢loignement entre I’archipel japonais et le continent eurasien pouvant aller jusqu’a 900 km.
Le pays est considéré, vu d’Europe, comme étant au bout du monde ainsi que 1’indique son

nom, Nihon, le pays du soleil levant ou plus précisément « 1’origine du soleil » (Ibid., p. 6).

7 Le gouvernement militaire qui dirigeait le Japon a cette époque.
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Tout au long de son histoire, il a réussi a conserver son indépendance et est I’'un des seuls pays
d’Asie avec la Thailande a ne pas avoir été colonisé. En revanche, le Japon a lancé une
expansion coloniale dans la deuxiéme moitié¢ du XIX° si¢cle, dont les prémisses peuvent peut-
étre s’entrevoir dans les deux tentatives d’invasion de la Corée au XVI° si¢cle. Le Japon prend
une place plus importante dans le commerce international lors de son ouverture forcée,
notamment par les Américains, a la moiti¢ du XIX® siécle, alors que le shogunat Tokugawa (le
gouvernement militaire qui dirigeait le Japon a cette époque) avait limité les échanges avec

d’autres pays pendant pres de deux siecles (/bid.).

L’insularité du Japon a pu jouer un réle dans I’établissement des normes de cohésion sociale
du pays qui ont été influencées par le bouddhisme et le shintoisme (Chateauneuf, 2020) et qui
concernent notamment la hiérarchie, le groupe ou la famille (ces éléments sont présentés
ultérieurement, cf. 3), mais également I’éducation qui joue un role actuel et historique. C’est
dans ce but que nous présentons quelques ¢léments historiques du développement du systéme
éducatif du Japon dans la sous-partie suivante, pour ensuite introduire des ¢léments sociaux de
la société japonaise tels que 1’héritage du confucianisme ou I’importance de la hiérarchie et du

groupe au Japon.

2. Eléments historiques concernant le systéme éducatif au Japon

2.1. La réforme de I’éducation durant la période Meiji

Concernant le systéme éducatif japonais (histoire et fonctionnement), nous nous sommes
principalement référé a un document qu’Oba, un spécialiste des systemes éducatifs japonais,
publie et actualise régulierement sur I’organisation du systéme éducatif japonais (2018).

Oba explique qu’avant la période Meiji (1868-1912) I’enseignement était essentiellement
effectué par les terakoya dans les temples bouddhistes aupres des « enfants des roturiers et des
samourais » (/bid., p. 1). On y enseignait surtout la lecture et I’écriture, ainsi qu’un petit peu de
calcul. Une autre institution, les hanko, étaient les écoles pour les vassaux dans les fiefs, appelés
¢galement hangaku, dans lesquelles le niveau de I’enseignement était plus élevé que dans les
terakoya.

L’ere Meiji va occasionner des changements avec une série de réformes visant a mettre en place
un systeme €ducatif moderne et dont le but était de « développer les ressources humaines, de

réaliser une intégration sociale (développer le sentiment d’appartenance a I’Etat) et d’introduire
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un systéme de méritocratie (principe de la réussite au lieu de la naissance) » (Kuroda, 2003)
pour également proposer « une formation des ¢€lites et des cadres dirigeants » (Oba, 2018, p.
1-2). Qui plus est, Galan, spécialiste en langue et éducation japonaises (histoire de la pédagogie
et de I’éducation au Japon, réformes €ducatives), précise que les questions éducatives sont
mises « au centre méme du processus de construction de I’Etat-nation » (2016, p. 94).

Le ministére de I’Education, appelé Monbusho, est créé en 1871. L année suivante, ce ministére
met en place un nouveau systéme d’enseignement, nommé gakusei, dans le but de fournir une
« scolarisation universelle » et de moderniser le pays pour rattraper les Occidentaux et établir
une unité nationale. Ce systéme est inspiré¢ des modeéles américain (pédagogie) et frangais
(administration) et est réparti sur trois cycles: primaire, secondaire et supérieur.
L’enseignement primaire devient alors obligatoire a partir de 1886 et beaucoup d’écoles se
basent sur le modéle des terakoya de 1’époque Edo. Des réglementations sont mises en place
afin d’inciter les familles & y envoyer leurs enfants, mettant en avant « la valeur pratique de
I’éducation » (/bid., p. 2), mais elles n’ont qu’un effet limité, les frais de scolarité étant
supprimés seulement en 1900 (/bid.). Un enseignement de base résumé par le slogan « esprit
japonais et technologie occidentale » et centré sur 1I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture
est donné dans le but « de former une population utile au développement économique et
militaire du pays » (/bid.), tout en inculquant les « valeurs morales et idéologiques » issues du
néo-confucianisme, lequel se base sur la hiérarchisation dans les relations interpersonnelles et
le don de soi a I’Etat (le fief, ou le souverain). Tout cela sera cristallisé dans le Rescrit impérial
sur I’Education de 1890 (cf. figure 1), dans lequel I’« instruction civique et morale » est ajoutée
pour conserver les traditions et pour « assurer I’unité du pays en développant une conscience

nationale dans la population » (/bid., p. 3).
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Figure 1 : Rescrit impérial sur 1'Education (1890) (Oba, 2018, p-3)

Oba explique que pour I’enseignement supérieur, cinquante-deux écoles spécialisées existaient
en 1877 et qu'un nouvel établissement est créé, 1’Université de Tokyo, dont la structure et
I’organisation se basent sur des modeles occidentaux, notamment allemand. Elle devient
Université impériale en 1886, puis Université impériale de Tokyo en 1897, année ou est fondée
I’Université impériale de Kyoto. Cinq autres universités impériales suivent en métropole
(Tohoku en 1907, Kyiishii en 1911, Hokkaido en 1918, Osaka en 1931 et Nagoya en 1939),
ainsi que deux dans les colonies japonaises (les Universités impériales de Keijo en Corée en
1924 et de Taihoku a Taiwan en 1928). Un cadre de référence juridique est donné aux
¢tablissements d’enseignement supérieur en 1903 avec I’Ordonnance sur les écoles spécialisées.
On pouvait compter parmi elles ’Ecole nationale de Droit, I’Ecole militaire et aussi 1’Ecole
privée Keid (qui est encore aujourd’hui I’'une des trois meilleures universités privées du Japon).
Avec I’Ordonnance sur les universités de 1918, des établissements locaux et privés obtiennent
le statut d’université, réservé jusque-la aux seules universités impériales. Il convient d’ajouter
que la grande majorité des établissements cités existaient déja a I’époque Edo et ce, sous
différentes formes.

Galan (2004) précise qu’a la suite du développement de I’économie nippone, le nombre
d’établissements universitaires a augmenté apres la fin de la premiere guerre mondiale et qu’ils
¢taient essentiels pour former I’¢lite dirigeante du pays et ses cadres, que ce soit pour les

entreprises privées ou les institutions publiques. Il ajoute :
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la révolution industrielle que connut alors le Japon transforma ainsi les universités japonaises,
privées et publiques, en fabriques de cadres, de fonctionnaires et de professionnels de haut
niveau, parfois au détriment de leurs fonctions liées a la recherche et a la transmission des

savoirs. Ce processus s’amplifia jusqu’a la fin de la Seconde Guerre mondiale. (/bid., p. 5)

L’enseignement d’avant-guerre a donc ¢été développé pour renforcer le sentiment
d’appartenance nationale des Japonais par le biais de I’éducation en s’appuyant sur le
confucianisme. Le culte de la famille impériale (Teruhisa, 1993) est mis en avant par le
gouvernement japonais dans 1’éducation pendant la période Meiji, une éducation qui devient
alors « pour I’état qui ’organise, le moyen d’assurer sa permanence en contrflant ceux-ci
efficacement et en faisant les enfants vertueux et les sujets loyaux d’un pére-empereur unique »
(Galan, 2016, p. 114-115). Dans la continuité de 1I’époque Edo, la philosophie sociale et laique
qu’est le confucianisme (cf. 3.1) s’appuie sur « le principe de la famille, de la piété familiale,
sur le respect de la fonction et du rang [...] dans la mise en place [...] d’une dépendance a la
hiérarchie » (Teruhisa, 1993, p. 65-66), ce qui va influencer la société japonaise jusqu’a nos

jours.

2.2. L’éducation depuis 1945
A la fin de la guerre et sous 1’influence des Etats-Unis qui occupent le Japon, I’organisation du
systeme éducatif est « remaniée [...] [et celui-ci est] fortement décentralisé et moins hiérarchisé
par rapport a I’ancien systéme » (Oba, 2018, p. 7). Oba (2014) précise que le systeme éducatif
est changé car il est considéré comme « responsable du militarisme » par les forces américaines
occupant le pays apres la défaite du Japon. Ce nouveau systeéme est mis en place avec 1’adoption
de la Loi fondamentale sur I’éducation et de la Loi sur I’enseignement scolaire en 1947. Galan
et Alvares précisent qu’apres la guerre, le Japon a voulu promouvoir « les principes d’égalité,
d’autonomie et de respect de I’individu » (2012, p. 8). Cependant, les réformes qui ont suivi la

&)

mise en place du nouveau systeéme ont clairement adhére a :

une double perspective néolibérale et néoconservatrice que les gouvernements successifs [...]
ont illustrée par des mesures de dérégulations (transferts de charges budgétaires sur le local,
assouplissement de la sectorisation scolaire, semi-privatisation des universités nationales...)
associées a un renforcement des dispositifs de contréle (éducation morale, notation des
enseignants, guide aux parents...) et a une stratégie de privatisation et de marchandisation des

pratiques scolaires. (/bid.)
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Galan et Alvarés poursuivent en expliquant que la plupart des réformes ne sont pas venues du
monde scolaire et qu’elles ont été marquées non par des idées a valeurs éducatives, mais par
des « choix idéologique, économique et politique » dans les années 80-90 (/bid.).

Apres 1945, les universités sont également concernées par les changements et les régles des
institutions changent pour « garantir la libert¢é d’enseignement et de recherche ainsi que
I’autonomie des établissements et le caractére démocratique de leur fonctionnement » (Galan,
2004, p. 4). Les universités deviennent aussi de véritables entreprises, surtout dans le privé et

de plus en plus d’étudiants y entrent. C’est aussi la période pendant laquelle :

s’établit entre les familles et I’institution scolaire une sorte de contrat tacite liant le futur
professionnel des enfants — en termes de salaire et de niveau de vie — au prestige de ["université
que ceux-ci parviendraient & intégrer. Elle [cette époque] fut enfin 1’époque durant laquelle, les
revenus de la population s’améliorant toujours plus, la fréquentation de I’université devint pour
de plus en plus de Japonais I’extension naturelle, évidente, de 1’éducation commune, les
universités étant dés lors de plus en plus considérées par tous comme des lieux d’éducation

générale. (Ibid., p. 6)

Ceci est toujours le cas actuellement et ce systéme a une forte influence a tous les niveaux de

la société sur la construction identitaire des Japonais.

3. La société japonaise actuelle

Pour mieux comprendre ce qui fait I’'individualité d’une personne, il est essentiel de présenter
certains €éléments des environnements socioculturels dans lesquels les Japonais construisent
leur personnalité et sont éduqués. Dans cette partie, nous introduisons donc I’héritage du
confucianisme ainsi que la verticalité et la catégorisation des relations sociales au Japon, ainsi

que la place de la famille, la notion d’amae et la recherche du wa, 1’harmonie.

3.1. L’héritage du confucianisme
C’est pendant 1’époque d’Edo (1603-1868) que le gouvernement du shogun se sert du
confucianisme pour renforcer son autorité. A I’origine, il est présent au Japon depuis le V®siécle
et c’est «un systtme moral, une philosophie sociale qui accentue I’assujettissement de
I’individu aux normes du groupe » (Sourisseau, 2003, p. 56). Le shogun souhaite alors en faire

une doctrine et « un code moral qui va régir la société japonaise » (/bid.). Pendant I’époque
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d’Edo, les tenants du confucianisme au Japon mettent surtout en avant « le respect aux anciens,
aux parents notamment, d’une part, et la sincérité et la prévenance d’autre part » (Oba, 2018,
p. 1). Précisons ici qu’il s’agit d’un « néo-confucianisme » qui n’est plus tout a fait basé sur la
pensée originelle de Confucius.

D’aprés Sourisseau (2003), ce « code moral » va s’imposer a la société nippone. Ses
enseignements se basent notamment sur la piété filiale, le respect de la hiérarchie, la loyauté
totale envers la famille ou des supérieurs ou le maintien de I’harmonie sociale (Inoue, 2017 ;
Galan, 2016, 2011). Ceci va permettre aux Tokugawa (le clan militaire qui dirige le Japon a
cette époque) de gouverner le pays « de maniére efficace » et de mettre en place une forte
« cohésion sociale » (Sourisseau, 2003, p. 56). Pendant la période Meiji, avec le « retour au
confucianisme » (Galan, 2016, p. 103), on prone « I’harmonie sociale » et « une plus grande
moralisation du peuple » (/bid., p. 104) pour diriger le pays et I’empereur voit sa position
renforcée, étant considéré comme « le fils céleste » (Sourisseau, 2003, p. 56). Ces valeurs sont
mises de cotés apres la Seconde Guerre mondiale, pour étre ensuite réintroduites pour moraliser

le peuple japonais. Sur le role du confucianisme et son influence, Sourisseau explique qu’il est :
b

I’organisation des structures sociales a la base des réseaux de solidarité et d’obligations. Cette
philosophie sociale et laique est basée sur le principe de la famille, de la piété filiale, sur le
respect de la fonction et du rang, et a joué un réle primordial dans la mise en place, dés 1’époque
Tokugawa, d’une dépendance a la hiérarchie. [...] cette idéologie a été parfaitement encouragée
et développée par le patronat dans la période d’apres-guerre pour mobiliser les Japonais dans la
reconstruction de leur pays. La morale confucianiste régle encore de nos jours la vie sociale et

influence la plupart des comportements communicatifs quotidiens des Japonais. (2003, p. 66)

Actuellement, le confucianisme a ainsi encore une grande influence sur les relations sociales et
le comportement des Japonais. Cette idéologie continue d’étre diffusée par la famille ou 1’école
notamment et elle amene la société japonaise a avoir une hiérarchisation particuliére (que nous
présentons dans la sous-partie suivante) et avec la volonté des politiques néolibérales
développées depuis les années 1980, cette idéologie est accompagnée « d’un exces de
privatisation et de compétition » et d’inégalités sociales (Inoue, 2017, p. 40) qui pousse les
jeunes Japonais a se surpasser pour réussir leurs études.

Au Japon, le ganbare, c’est-a-dire le fait de faire des efforts, a une importance cruciale. Des
leur plus jeune age, les enfants « sont entourés, encouragés et motivés par I’esprit du ganbare

(de I’effort) » (Duke, 1986, p. 122) que ce soit a la maison, a 1I’école des le premier jour, a
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I’université, lorsqu’ils regoivent leurs diplomes, puis dans les entreprises. « Il enveloppe chaque
facette de la société » (/bid.). Bondy-Naito (1993) ajoute qu’au Japon, ce qu’on acquiert en

faisant des efforts est mis en avant. Elle poursuit ainsi :

Au Japon, les examens sont rarement faciles [...]. Les étudiants qui ont réussi au concours
d’entrée d’universités prestigieuses ont mené une vie ascétique pendant un ou deux ans ; ils sont
admirés, fétés, respectés tout autant pour 1I’énorme effort fourni que pour le prestige de
I’établissement ou ils ont été acceptés. Leur réussite prouve qu’ils sont capables d’efforts

héroiques. (Ibid., p. 135)

D’aprés Leroy, psychologue clinicien (2020), le confucianisme tel qu’il est défini dans la
société japonaise fait que les Japonais montrent moins leurs émotions devant une personne
qu’ils ne connaissent pas puisque chaque individu a un périmeétre inhérent, comme une « bulle »,
dans lequel tout le monde ne peut pas entrer sans quoi il y aurait une interaction négative, ce

qui se rapproche du concept de proxémie de Hall (1978).

3.2. Hiérarchie, groupe, famille, amae et Wa : verticalité et catégorisation des relations
au Japon
3.2.1. La hiérarchie
La société japonaise est structurée hiérarchiquement (Inoue, 2017), une organisation qui a été
renforcée par 1’influence de 1’Etat shogunal pendant 1’époque d’Edo et qui se fonde « sur le
principe binaire [de] domination-soumission » (Mizubayashi, 2020, p. 2). Ce systeme vertical
est encore tres présent dans la société japonaise, que ce soit dans la famille ou dans les
entreprises, au sein desquelles les positions des employés sont parfois trés hiérarchisées (Hall
et Hall, 1994), mais aussi dans la classification des éléves due « a la pratique des entreprises
japonaises d’une hiérarchisation des individus par le diplome » (Inoue, 2017, p. 34), ce qui a
littéralement transformé « le systéme éducatif [...] en un centre de tri destiné a séparer les enfants
en deux catégories : ceux qui sont capables et ceux qui ne le sont pas » (/bid.).
Sourisseau (2003) précise que bien que certains liens puissent étre horizontaux, comme entre
fréres et sceurs, ou entre employés de méme statut dans une entreprise, le plus grand nombre
des relations se fait verticalement. Sourisseau précise que différents facteurs accentuent cette
hiérarchisation tels que I’age, les relations familiales ou la position dans une entreprise. Nous
observons cela dans les universités, mais également dans le milieu professionnel avec les

relations entre nouveaux et anciens employés. Les nouvelles personnes sont appelées kohai et
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ils doivent utiliser des formes langagicres spécifiques envers leurs ainés, les sempai, des formes
qui sont différentes de celles utilisées entre étudiants de la méme promotion par exemple. La
langue japonaise est aussi marquée par cette hiérarchisation avec I’emploi du keigo, le langage
soutenu japonais exprimant la courtoisie, le respect ou I’humilité, qui « participe au maintien
de la cohésion sociale et au respect de la hiérarchie a tous les niveaux. Son usage est
particuliérement cultivé au sein des entreprises » (/bid., p. 70). Dans le milieu universitaire,
nous avons pu observer que les étudiants ne communiquent pas de la méme manicere s’ils n’ont
pas le méme age, s’ils font partie ou non des mémes clubs sportifs, mais aussi dans leurs
relations avec les enseignants. Pour Neyrand, « tout discours en japonais est I’expression d une
relation sociale. La relation des interlocuteurs impose non seulement un certain degré de
politesse, mais aussi largement le contenu méme du discours » (2008, p. 141). Mizubayashi
(2020) ajoute que la langue régule tous les échanges et les niveaux hiérarchiques de ces derniers
dans toute la société japonaise et qu’il poursuit ce travail de hiérarchisation et de catégorisation
(issue de la morale confucéenne) dans le Japon. La hiérarchisation et la langue japonaise sont
liées puisque la langue japonaise comprend des termes qui doivent étre utilisés en fonction du
rang ou de la position sociale d’un individu et qui ne peuvent pas étre utilisés avec tout le monde,
et ce a tous les niveaux de la société japonaise. Bien que cet emploi de la langue se retrouve dans
différents contextes sociaux, Mizubayashi I’illustre avec I’exemple d’une discussion entre deux

fréres :

Comment se désignent-ils réciproquement ? En francais, ils disposent tout simplement du
pronom personnel « tu ». La différence d’age ne joue strictement aucun role pour déterminer la
parole de I’un et de 1’autre. En japonais, au contraire, elle différencie singuliérement les mots
employés. Face au cadet, 1’ainé, qui occupe une position supérieure, peut s’autoriser 1’emploi
du mot omaé (« tu ») ou le prénom du petit frére. Il n’en est pas de méme pour le cadet, qui,
pour s’adresser a son ainé, se voit dans I’obligation d’employer I’expression niisan (« grand

frére »). Ni le prénom, ni omaé, ni aucun des autres pronoms personnels de la deuxiéme

personne n’est possible. (/bid.)

Ceci est un exemple de la hiérarchisation des relations au Japon, bien que I’aspect immuable
que Mizubayashi semble donner a la société japonaise et 1’« influence univoque de la langue
sur la pensée » soient critiqués par certains chercheurs (Brisset et al., 2020, p. 2). Cette

hiérarchisation ne se limite en effet pas seulement a ’emploi de la langue japonaise et elle se
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retrouve également dans la différence de statut, notamment celle entre les hommes et les

femmes. Depuis les années 90,

les femmes japonaises font de plus en plus d’études et revendiquent les mémes avantages et
responsabilités que les hommes. Elles réussissent leurs études mieux que les hommes, et
certaines universités ont été obligées de mettre des quotas pour les gargons, sans lesquels la

quasi-totalité des regus seraient féminins. (Teruhisa, 1993, p. 26)

Bien que le Japon ait évolué depuis une trentaine d’années (Grivaud, 2016), la place des femmes
reste beaucoup moins importante que celles des hommes, notamment pour les postes a
responsabilité dans la haute fonction publique (Grivaud, 2021) mais aussi dans les familles avec
parfois « un attachement encore puissant au statut de la femme au foyer » (Konuma, 2010,
p. 135). Les statuts des hommes et des femmes ne sont pas les mémes et souvent les femmes se
retrouvent face au choix, soit de quitter leur travail pour s’occuper de leur famille, soit de
poursuivre leur carriere professionnelle (Sourisseau, 2003). Cette différence de statut dans la

société japonaise pourrait ainsi également émerger dans des dispositifs pédagogiques au Japon.

La hiérarchie n’est pas la seule notion importante a étudier pour comprendre la société japonaise
et il convient de s’intéresser également a la notion de catégorisation, ce que nous proposons

dans la sous-partie suivante.

3.2.2. Le groupe
Le Japon est marqué par une hiérarchie qui fagonne sa société mais aussi par une organisation

sociale qui repose sur le groupe. Hall et Hall expliquent ainsi :

I’une des plus importantes caractéristiques du Japonais reste bien son sentiment d’appartenance
a un groupe, a « son » groupe. Ce sentiment se retrouve a tous les échelons et dans toutes les
structures de la société japonaise. Les liens entre les individus qui constituent le groupe sont si
puissants que, a ’intérieur d’'un méme groupe, chaque individu assume la responsabilité des

actions de chacun de ses pairs. (1994, p. 68)

Appartenir a un groupe ou a « son » groupe est un sentiment qui « caractérise le Japonais. [...]
Au cours de sa vie d’adulte, le Japonais se réfere et se conforme en permanence aux normes du

groupe auquel il appartient » (Sourisseau, 2003, p. 84). La pression de ces codes peut étre tres
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forte et contraignante et les individus qui ne s’intégrent pas sont considérés de manicre négative,
comme ¢€tant « des personnes égoistes et peu fiables » (/bid.).

Le fondement de « I’organisation sociale japonaise repose sur une conscience hypertrophiée du
groupe, qui relégue la conscience individuelle au second plan » (/bid., p. 83). Il s’agit ici d’une
ultra catégorisation sociale dans laquelle I’intérét de 1’individu passe donc apres I'intérét du

groupe. Sourisseau explique aussi ce qui suit :

Pour un Japonais, étre membre de la communauté sociale est un élément des plus sécurisants et
il adoptera pour cela le comportement adéquat. A I’école, et dés le début de sa vie
professionnelle, un Japonais s’efforcera sciemment, d’établir des relations de dépendance avec

des personnes ayant un statut, du pouvoir, de I’influence. (Ibid., p. 88)

Bien que cela ne soit pas obligatoire au Japon, les Japonais sont supposés participer a différents
types d’activité en dehors de leurs cours (sportives ou culturelles), surtout dans le secondaire et
ce, depuis les années 1980, époque a laquelle la population se souciait de la délinquance chez
les jeunes (Oba, 2018). Le choix de rejoindre tel ou tel club peut influencer I’orientation des
jeunes Japonais « par exemple lors du concours d’entrée au lycée ou a 'université » (/bid.,
p. 69). Nous le remarquons également dans les universités japonaises ou nous travaillons et
dans lesquelles chaque année les clubs et les associations cherchent a recruter de nouveaux
étudiants des le début de 1’année universitaire lors du shinnyiiseikangei ou shinkan (la journée

d’accueil des nouveaux étudiants)®.

8 Shinkan du comité d’orientation de I’Université de Tokyo, https://www.al103.net/ori/2021/welcome/en, consulté
le 20/06/2021.
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3.2.3. La famille

Hlustration 1 : Caricature de Cabu sur meére et éducation (Cabu et Tournebise, 1993, p. 133)

D’aprées Hall et Hall, les jeunes Japonais ont dés le plus jeune age des liens forts et étroits avec
leur mére (cf. illustration 1), dont ils sont « une extension » (1994, p. 73-74). Ils expliquent
que depuis tout petit « I’enfant se rend compte que sa conduite et ses performances, entre autres
ses résultats scolaires, seront considérés comme une preuve de I’amour porté a sa mere. Tout
échec, alors, sera source de chagrin et déclenchera un sentiment de culpabilité » (/bid.). Ils
ajoutent que les enfants ont parfois des difficultés a communiquer avec leur pére, qui peut étre
absent a cause du travail, mais aussi parce que c’est la mére qui s’occupe principalement de
I’éducation des enfants et que cela laisse peu de place au pere (Turpin Murata et Pierrehumbert,
2015), parce que c’est la mere qui, avec son affection, surprotege I’enfant (Hall et Hall, 1994).
Au sein de la famille, les relations entre ses membres et 1’éducation parentale jouent un réle
dans les échanges émotionnels entre personnes, des échanges qui peuvent se présenter sous la
forme d’un « chantage maternel » affectif de la « maman éducatrice » (kyoiku mama), qui
pousse « I’enfant a se dépasser en permanence » (/bid., p. 73-74) et qui régule les relations
humaines au Japon, avec une forme de bienveillance (cf. I’amae, voir supra 3.2.4). Plus les
attentes des parents sont fortes (pour que leurs enfants entrent dans les meilleurs établissements
scolaires), plus un stress peut étre pesant sur les épaules des jeunes Japonais. Ce stress peut se
transformer chez certains en une « anxiété refoulée des adolescents [qui] se transforme en
agressivité » (Hall et Hall, 1994, p. 78). Quand ils deviennent étudiants, certains Japonais sont
parfois encore sujets a un stress émotionnel pour ce qui touche a leur apprentissage.

Au début des années 2000, les rapports familiaux présentent :
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un caractére compass€, ou I’expression directe des sentiments est dissimulée. Les gestes
d’affection, les contacts physiques sont rares. Les jeunes ont peu d’échanges avec leurs parents.
Le pére et la mére occupent des roles trés distincts et cela se percoit a travers le langage différent

utilisé par les femmes et les hommes. (Sourisseau, 2003, p. 73)

Pour les femmes, ce langage se nomme le « joseigo ou onna kotoba » (Ibid., p. 78)°. Le peu
d’échange entre les personnes d’une famille n’est pas surprenant car au Japon, « une bonne
relation avec des amis proches ou la famille se traduit par des relations peu verbales, supposant
une compréhension mutuelle sans avoir a se parler » (Turpin Murata et Pierrehumbert, 2015,

p.- 397).

3.2.4. L’amae
Quand on s’intéresse a la notion de groupe et aux environnements socioculturels japonais,
I’amae (qui se traduit littéralement par indulgence ou dépendance) est un élément a considérer.
Ce concept est développé par Takeo Doi (1988), un psychiatre japonais. D’un point de vue
étymologique, « amae est la forme substantive du verbe amaeru qui signifie “se prévaloir de
I’amour ou de I’amiti¢ de quelqu’un” » (Ibid., p. 11) et ce terme est en premier lieu « un
sentiment agréable d’intimité, et ensuite le désir méme d’éprouver un tel sentiment »
(Sourisseau, 2003, p. 89). Bien que ce terme n’ait pas d’équivalent propre en frangais, on peut
rapprocher ce « besoin de dépendance » ou cette « dépendance affective » des Japonais avec le
concept d’« amour primaire » de Freud (/bid.). Selon Sourisseau, I’amae a des effets quand les
relations interpersonnelles sont inégales. Pour Pelicier, qui a écrit la préface de la traduction
frangaise de I’ouvrage de Doi (1988), /‘amae repose en premier lieu sur la relation entre la mére
et son enfant, « un modele qu’on pourrait dire trans-fusionnel affectif » (Doi, 1988, p. 3), de
bienveillance asymétrique, qui fonde d’autres types de relations comme celle entre époux, entre
un docteur et son patient ou un disciple et son maitre pour lequel on ne peut parler d’égalité
mais de relation asymétrique (/bid.). Pélicier poursuit en expliquant que « cette relation est
asymétrique et comporte, de ce fait, la production d’un respect et, en contrepartie, la définition
d’une position ou d’un statut sécurisant dans le systeme relationnel » (/bid.). Nous retrouvons
ici le caractére hiérarchique des relations japonaises. C’est a la suite d’un premier séjour aux
Etats-Unis que Doi se rend compte que la courtoisie dans ce pays n’est pas la méme qu’au Japon

et que cela le frustre. Une personne chez qui il avait été invité lui posait sans cesse des questions

° Pour plus de détails, voir Sourisseau, 2003, p.78-79.
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pour savoir s’il avait faim, s’il avait soif, s’il voulait des glagons, quel type de whisky il
souhaitait boire, etc. Il explique avoir ressenti des regrets aprés avoir refusé une proposition,
mais aussi de I’exaspération car au Japon, quand on recoit quelqu’un chez soi (chose assez rare),
la norme sociale veut que 1’hote fasse tout pour répondre aux désirs de I’invité sans qu’il n’ait
a demander. Au pays du soleil levant, I’hospitalité consiste a tenir compte des besoins d’un
invité sans que personne n’ait rien a demander, (/bid.) en anticipant les besoins de celui-ci
(Sourisseau, 2003). L’amae est donc « un €lément régulateur des rapports sociaux au Japon,
essentiel a ’harmonie sociale et qu’il faut prendre en compte dans toute communication avec
les Japonais. Ceux-ci s’attendent a la bienveillance de leur interlocuteur, que ce soit dans un
contexte amical ou professionnel » (Ibid, p. 91.). Sourrisseau poursuit en expliquant que cela
fonctionne selon « deux niveaux, celui de I’intérieur et celui de I’extérieur », en japonais le uchi
et le soto. Le premier est « la conscience tres forte de la maison, du foyer (i¢), du lieu de travail »
et dépend des relations du cercle familial, d’un mariage, d’une zone géographique ou d’un
milieu professionnel auquel on a le sentiment de faire partie (/bid.). Le second est tout ce qui
est « extérieur, le dehors, I’étranger » (/bid.). Sourisseau ajoute que dans le cercle intérieur, on
peut pardonner « tous les abus mais [que] les comportements peuvent se modifier complétement
face a des personnes extérieures a leur groupe habituel de référence » (Ibid., p. 92). L’ amae est
donc un concept qui peut nous aider a comprendre davantage les relations entre individus et
leurs comportements au Japon.

L’amae semblant souligner certaines particularités identitaires des Japonais d’aprés certains
psychologues (Turpin Murata et Pierrehumbert, 2015), il convient de réfléchir a la place que
cette notion, développée au cours des années 80, occupe dans la société japonaise actuelle et si

elle n’est pas accentuée par la pression sociale du groupe et de la hiérarchie au Japon.

Comme nous nous intéressons a la notion de groupe, un autre €¢lément important est 1i¢ aux
relations entre individus japonais. Il s’agit du Wa (harmonie en frangais) que nous introduisons

dans la sous-partie suivante.

3.2.5. Le Wa
Dans un pays comme le Japon, marqué par le confucianisme (cf. 3.1), le bonheur n’est pas
envisagé comme un but : « la poursuite du bonheur peut perturber I’harmonie du groupe parce
qu’il peut engendrer de la jalousie chez les autres [...] ou menacer le maintien d’un ordre social

en mettant ’accent sur I’individualisme » (Niedenthal et al., 2008, p. 323-324). Un équilibre
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est donc souvent recherché entre sentiments positifs et négatifs, ce que les Japonais nomment
le Wa, «la recherche permanente de 1’harmonie » pour le respect de la vie en groupe
(Sourisseau, 2003, p. 84). Si cette harmonie est déstabilisée, cela peut déclencher de
I’inquiétude. Nous verrons dans la partie théorique que cette harmonie peut jouer un role
essentiel dans I’expression émotive au Japon (cf. 2° partie, 3.4.2), ce qui pourrait nous aider a
comprendre les comportements d’apprenants japonais dans des dispositifs pédagogiques,

notamment sur la fagon dont ils évoluent en groupe et dont ils interagissent socialement.

4. Le systeme éducatif japonais actuel

Comme dans la plupart des pays, 1’école a un role trés important au Japon pour éduquer les
enfants avec des régles parfois trés strictes mais qui ont pu évoluer depuis les années 1990
(Tamura, 2004). Que ce soit avec le port de I'uniforme, qui commence généralement au
college!® et qui est obligatoire dans la plus grande majorité des établissements, le respect
drastique des horaires, les sanctions ou les normes mises en place par les différents
¢tablissements scolaires, les clubs ou encore 1’organisation du nettoyage des salles de classes
par les éléves (dés 1’école primaire au Japon, Furushige, 2019)!!, tout est fait pour responsabiliser
les jeunes Japonais, pour leur apprendre a rester a leur place et a ne pas montrer de différences
(Sourisseau, 2003, p. 126-131). La majorité¢ des établissements restent trés stricts sur ces
¢léments, certains demandant méme a leurs éléves de se teindre les cheveux pour uniformiser
I’apparence des éléves!?, tout cela dans le but d’inculquer le sentiment d’appartenance au

groupe (Sourisseau, 2003 ; Hall et Hall, 1994).

4.1. Caractéristiques du systeme éducatif actuel
Au Japon, I’année scolaire commence en avril pour se terminer en mars et apres 1’école primaire
qui dure six années, les Japonais doivent aller au collége pendant trois années, puisque la

scolarité est obligatoire durant neuf années au Japon (Oba, 2018). Les programmes (temps

19 Pour plus d’informations sur ’uniforme au collége au Japon, voir cet article en japonais du Japan Fair Trade
Commission :  https://www.jftc.go.jp/soshiki/kyotsukoukai/kenkyukai/dk-kondan/kaisai_h29 _files/209-3-2.pdf,
consulté le 25/07/2021.

' Le nettoyage des salles de classe au Japon: hittps://www3.nhk.or.jp/news/html/20200929/
k10012639261000.html, consulté le 20/06/2021. Article du 29/09/2020 concernant ce nettoyage, il est dit qu’il
n’est pas obligatoire et qu’il remonterait a I’époque des terakoya (cf. 2.1), c’est-a-dire avant la période Meiji.

2 Article du Courrier International. Education. Au Japon, en finir avec des régles trop strictes sur
lPapparence a [Décole, https://www.courrierinternational.com/article/education-au-japon-en-finir-avec-des-
regles-trop-strictes-sur-lapparence-lecole, consulté le 30/08/2021.
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d’apprentissage, maticres, contenus, niveaux, etc.) sont déterminés par le MEXT (le ministére
de I’Education, de la Culture, des Sports, de la Science et de la Technologie) d’aprés la Loi sur
I’Enseignement scolaire (/bid.). Le MEXT fait de nombreuses recommandations que ce soit au
niveau de I’acquisition des connaissances, du sport et de la santé, mais également quant aux
reégles de vie en société et a la « sensibilité aux émotions » (/bid., p. 23). Oba précise que la Loi
fondamentale de 1’¢ducation revue en 2006, mentionne I’importance du « civisme et le respect
de la tradition et de la culture » (Zbid., p. 25), ce qui n’est pas sans rappeler le code moral issu

du confucianisme (cf. 3.1). Oba résume ainsi certains changements apportés par cette loi :

e importance accordée au développement des compétences, a la créativité et a la relation
avec le monde du travail ;

e esprit civique et attitude positive a 1’égard de la participation a la formation de la
société ;

e respect envers la vie et la nature ainsi que protection de I’environnement ;

e respect envers les traditions et la culture, et amour de la patrie et du pays natal.

Les directives éducatives appliquées en 2009 dans les lycées insistent plus sur certains cours
que d’autres et recommandent par exemple que les cours d’anglais soient effectués le plus
possible en langue anglaise. Les diplomes que recevront les lycéens leur permettront de se
présenter aux différents concours d’entrée universitaires ou a certains concours de la fonction
publique (/bid.).

L’¢éducation morale qui avait été supprimée a la fin de la Seconde Guerre mondiale est rétablie

en 1958 et son statut est redéfini en 2016 :

afin de renforcer cette matiére, il a été décidé que I’éducation morale deviendrait une discipline
spéciale a partir de 2018. Des manuels scolaires et une évaluation des €léves sont prévus pour
cette nouvelle discipline qui ne comportera pas de notation. Le MEXT a modifié en 2016 les
directives d’enseignement de 1’éducation morale et y a incorporé la prévention des brimades.

(Ibid., p. 29)

Il était méme prévu que cette éducation morale devienne une matiere a part entiere des 2018
dans les écoles primaires, puis I’année suivante dans les colleges (Inoue, 2017).
Les programmes dans les établissements de 1’enseignement supérieur doivent étre validés par

le MEXT. La plus grande partie des universités de cycle long ou court (quatre ans et deux ans)
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sont privées : respectivement 77 % et 95 % en 2016, ce qui représentent environ 75 % des
¢tudiants. Au Japon, environ 50 % des Japonais sont scolarisés a 1’université (Sonoyama et
Gauthier, 2010) et environ la moiti¢ des Japonais agés de 25 a 65 ans avaient atteint le niveau
de I’enseignement supérieur en 2018 (OCDE, 2019). En outre, I’entrée dans le monde
universitaire se fait sur concours, pour lesquels les critéres d’admission de chaque université
sont parfois différents, bien que celles-ci puissent utiliser le systéme mis en place par le MEXT
qui « organise des épreuves par le biais du Centre national d’Examens d’Entrée universitaire »

(Oba, 2018, p. 28).

4.2. Un systéme compétitif et inégal qui conduit a des dérives
Le Japon est souvent vu comme un pays ou la concurrence entre les enfants, parfois qualifiés
de « bétes a concours » est rude (Sourisseau, 2003, p. 131). Les journées des collégiens et des
lycéens japonais sont parfois longues. Des leur plus jeune age, les Japonais sont encouragés a
¢tudier et, a partir du secondaire, ils suivent souvent des cours supplémentaires dans des écoles
., ) , . e 11 : .
privées afin d’étre acceptés dans les meilleurs établissements scolaires pour trouver la meilleure

situation professionnelle possible (Inoue, 2017).

4.2.1. Un long chemin pour entrer dans les meilleures écoles

Le systéme éducatif japonais est un milieu rude et trés compétitif dans lequel il faut se battre'
pour accéder aux meilleurs établissements scolaires, tels que les €coles, les colleges, les lycées
et les universités, qui sont classés (plus ou moins officiellement) selon une « pyramide » (Hall
et Hall, 1994, p. 76-77). Comme nous I’avons vu, c’est la kyoiku mama qui s’occupe de
I’éducation des enfants a la maison et le stress de I’enfant peut s’aggraver quand il se retrouve
séparé¢ de sa mere (Turpin Murata et Pierrehumbert, 2015). De plus, la volonté de certaines
familles est forte pour que les jeunes Japonais étudient le plus possible et qu’ils puissent entrer
dans les meilleures universités, bien que certains parents critiquent le systeéme éducatif japonais,
notamment « I’importance excessive de la mémorisation de cours magistraux et le peu de place
laissée a une réflexion autonome » (Hall et Hall, 1994, p. 76).

Dans le secondaire, 1’éducation ne met plus en avant la construction de la personnalité
individuelle, contrairement a 1’école primaire, mais elle insiste sur la « réussite a tout prix »

(Teruhisa, 1993, p. 10-11). Avec I'importance de réussir ses études et d’entrer dans les

13 Cf. L’école japonaise sans stéréotype, Interview de Sabouret dans les Cahiers Pédagogiques,
https://www.cahiers-pedagogiques.com/l-ecole-japonaise-sans-stereotypes/, consulté le 24/06/2021.
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meilleures écoles, des écoles spéciales se sont développées dans les années 70, les juku (qui
préparent les éléves a entrer dans les meilleurs établissements du secondaire) et les yobiko (pour
la préparation au concours d’entrée des universités les mieux cotées) (/bid.). Les écoles
publiques (dans le primaire et le secondaire, aprés un examen d’entrée pour les lycées en
principe) accueillent tous les enfants d’un quartier ou d’une circonscription sans distinction, ce
qui n’est pas le cas de certaines écoles pour lesquelles un concours ou une sélection des
meilleurs éléments est opérée (Ibid.).

Tenter d’entrer dans le meilleur établissement possible a un colt physique et psychologique et
cela peut marquer la personnalité des enfants (Sourisseau, 2003). Certaines meres avec qui nous
avons parlé sont conscientes des difficultés et de la pression qui sont mises sur les épaules des
enfants, mais elles disent également que cela leur permet de mettre toutes les chances de leur
coté pour leur avenir!®,

En effet, entrer dans 1’'une des meilleures universités japonaises est un enjeu majeur de réussite,
puisqu’apres avoir été regu dans celles-ci, les étudiants peuvent recevoir de nombreuses offres
d’emploi que ce soit par des chasseurs de téte ou d’anciens ¢éléves du méme établissement
(Teruhisa, 1993, p. 23). Au Japon, les universités sont classées et hiérarchisées de maniére plus
ou moins officielles'. Il en résulte que lorsque les étudiants cherchent du travail (le plus souvent
pendant leurs deux dernicres années a I’université, et surtout la derniére, la quatrieme), certaines
entreprises les classent (de maniere plus ou moins officielle) en fonction de I'université dans
laquelle ils étudient. Plus le classement de leur université est €levé, mieux ils sont eux-mémes
classés. Cela influence par conséquent la vie des Japonais, puisque cette hiérarchie peut aussi
étre répercutée sur le type d’emploi, sur les rémunérations et ainsi sur la perception de la réussite

sociale des individus (/bid.), mais aussi sur les dépenses financicres des familles.

4.2.2. Un coiit financier important et des inégalités sociales
Plusieurs chercheurs (Oba, 2018 ; Inoue, 2017 ; Galan et Lévi Alavares, 2012) expliquent que
les réformes du systeme éducatif mises en place depuis les années 1980 ont encouragé
« 'introduction de la logique du marché et la compétition au systeéme éducatif (Sonoyama,
2006), aggravant 1’inégalité d’acces aux écoles » (Oba, 2018, p. 11). En matiere d’éducation,

les dépenses peuvent étre tres élevées, pouvant aller, pour une personne allant a I’école de la

14 Nous avons parlé avec ces méres dans le cadre de discussions informelles.
15 Exemple de site classant les universités japonaises, https://japanuniversityrankings.jp/rankings/total-ranking/,
consulté le 20/06/2021.
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maternelle a 1’université, de 60 000 € pour une scolarisation uniquement dans le public a
120 000 € pour le privé (Sonoyama et Gauthier, 2010)'®, ce qui engendre des inégalités socio-
¢conomiques (Inoue, 2017). Ces inégalités sont renforcées par des évaluations des
¢tablissements scolaires dont les lignes directrices sont proposées par le MEXT (Oba, 2018).
Ces évaluations sont rendues publiques (Galan et Lévi Alvares, 2012) sur certains sites

internet !’

qui classent les établissements scolaires, ce qui influencent par conséquent les
familles sur le choix des écoles ou elles veulent envoyer leurs enfants (Galan et Alvares, 2012).
Dés la moitié des années 2000, Sonoyama alertait contre les risques de ce type de classement
« pour maintenir I’équité pour tous les établissements publics et pour tous les éléves de
différentes classes sociales » (2006, p. 55).

Concernant les moyens financiers des parents, tous n’ont pas les moyens financiers de payer
les écoles du soir ou des cours particuliers a leurs enfants (Inoue, 2017), ce qui réduit
énormément les chances de certains d’accéder a une université bien classée et donc a un emploi

mieux rémunéré (Teruhisa, 1993, p. 17), ce qui peut faire apparaitre des inégalités éducatives

(Kokichi, 2012) et engendrer de nombreuses dérives.

4.2.3. Les dérives du systéme

Selon Sourisseau :

dans ce systeme éducatif, la masse d’informations que les éléves sont obligés d’ingurgiter est
proprement stupéfiante. De plus, dans cette ambiance trés compétitive, chacun vit replié sur lui-
méme, dans une grande solitude morale. Souvent, ces enfants deviennent égoistes, insensibles

a la souffrance des autres, ou tout simplement, ils « craquent » nerveusement. (2003, p. 135)

La compétition devient ainsi essentielle dans le parcours éducatif des jeunes Japonais au college

et au lycée et il n’est pas rare de voir des adolescents connaitre des états dépressifs, ou méme

16 Evolution des frais d’inscription dans les universités nationales, publiques et privées au Japon (ministére de
’Education MEXT) https://www.mext.go.jp/content/20191225-mxt_sigakujo-000003337_5.pdf, consulté le 06
juin 2021. Les chiffres présentés sont des moyennes. Ceux sur la droite indiquent les années japonaises, 1’ére ¥
X ou heisei se termine en 2018. Les deux premiéres colonnes concernent les universités publiques (universités
nationales pour la premicre colonne, universités gérées par des départements ou municipalités pour la deuxieme),
quant a la troisieme, elle concerne les universités privées. Dans chacune de ces trois catégories d’universités, la
premiére colonne représente les frais de cours (¥% 3%, payables chaque année pendant les quatre années d’études)
et la deuxiéme les frais d’entrée a I’université (AZ2#4, dus seulement a I’entrée en premiére année).

17 Exemple de site de classement de lycées & Tokyo (en japonais) &A% D EIEER (en frangais : Informations
sur 1'école secondaire pour tous) https://www.minkou.jp/hischool/exam/tokyo/deviation/, consulté le 20/06/2021.


https://www.mext.go.jp/content/20191225-mxt_sigakujo-000003337_5.pdf
https://www.minkou.jp/hischool/exam/tokyo/deviation/
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de se suicider (Inoue, 2017)'®. Bien que Teruhisa en ait déja parlé en 1993, et Sabouret encore
plus tot, ce systeme de L’Empire du concours (titre d’un ouvrage de Sabouret, 1985) est

toujours en place de nos jours, tout comme ses dérives. Déja dans les années 90,

I’école apparait a beaucoup de jeunes comme étouffante, contraignante, humiliante, avec
Puni , , R . . . .
uniforme de lycéens datant d’un autre age, les réglements tatillons, les enseignements inutiles
et, surtout, le systéeme d’évaluation, de classement, cette hiérarchisation des écoles et des
personnes, comme si les performances scolaires étaient un verdict infaillible mesurant la valeur
d’un individu. Les phénomeénes sont nombreux : violence entre les éléves, vis-a-vis des
professeurs, violence des professeurs a 1’égard de certains éléves, racket des plus petits par les

plus grands. (Teruhisa, p. 31-32)

Des enfants refusent par conséquent de se rendre a 1’école soit parce qu’ils ne peuvent plus
supporter ce systéme, soit a cause de 1’ijime, (des brimades entre éleves, contre lesquelles des
campagnes sont méme organisées), dont certains enfants sont encore victimes ces dernicres
années (Oba, 2018 ; Inoue, 2017) et dont la faute, malgré les plaintes de certains parents, est
parfois rejetée sur les enfants victimes (Sourisseau, 2003, p. 135-139). Ces brimades ont
diverses origines et sont parfois liées a des différences, au fait de ne pas étre comme les autres,
car comme le dit le proverbe japonais, on tape sur le clou qui dépasse (titre de I’ouvrage de
L’Hénoret, 2013), c’est-a-dire qu’on ne doit pas sortir de la norme ou montrer de différence ou
ses différences (Sourisseau., p. 138). Les brimades, dont le nombre reste trés important

actuellement'®

, ne sont pas les seuls problémes relatifs a la scolarité des Japonais. Nous pouvons
également citer des actes de violences, I’absentéisme ou les suicides (Oba, 2018 ; Inoue, 2018)%°.
Concernant I’absentéisme, certaines personnes vont méme plus loin, jusqu’a s’isoler de maniere
prolongée pour fuir la société, pour couper tout contact avec elle et pour refuser la scolarité, en
évitant méme parfois de croiser leur famille dans leur foyer, en ayant le minimum de contact
avec elle : ce sont les hikikomori (Benoit, 2015 ; Fansten et al., 2014). Ici, il ne s’agit pas
d’accuser ou de victimiser les meres japonaises a propos de 1’état de hikikomori de leur enfant

(Galan, 2014), mais de comprendre qu’elles font partie intégrante de ce systeme qui amene les

familles a pousser leurs enfants a se dépasser pour réussir leurs études afin d’entrer dans de

18 Cf. Le suicide des enfants : cause principale de décés chez les jeunes au Japon :
https://www.humanium.org/fr/le-suicide-des-enfants-cause-principale-de-deces-chez-les-jeunes-au-japon/,
consulté le 20/06/2021.

Y Cf. un article sur le nombre record de brimade au Japon en 2019, https:/www.nikkei.com/
article/DGXMZ065322810S0A021C2CC1000/, consulté le 20/06/2021.

20 Pour plus d’informations, voir Oba, 2018, p. 69-71 et Inoue, 2017, p. 43-48.



https://www.humanium.org/fr/le-suicide-des-enfants-cause-principale-de-deces-chez-les-jeunes-au-japon/
https://www.nikkei.com/article/DGXMZO65322810S0A021C2CC1000/
https://www.nikkei.com/article/DGXMZO65322810S0A021C2CC1000/
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grandes universités, puisque ces femmes ont pu par exemple elles-mémes avoir été encouragées

a I’excellence et au dépassement de soi pendant leur scolarité.

Les jeunes Japonais n’ont pas tous les mémes parcours éducatifs et vivent parfois des
expériences difficiles a supporter dans le systéme éducatif du Japon. Aprés avoir présenté le
systeme trés compétitif du Japon, nous introduisons dans la partie suivante la place des langues

additionnelles, notamment le francais au Japon puisque c¢’est le contexte de cette recherche.

5. Les langues au Japon

Une partie des Japonais étudiant a ’université est plurilingue puisqu’ils ont vécu ou vivent
différentes expériences langagicres que ce soit grace a leur(s) langue(s) de premicre
socialisation comme la (les) langue(s) initiale(s), les langues ou dialectes régionaux du Japon
(Aveline, 2004) ou encore la (les) langue(s) additionnelle(s) étudiée(s) dans des environnements
scolaires ou universitaires (Ishikawa, 2018).

Nous rappelons ici que cette recherche a été effectuée dans un environnement hétéroglotte
(Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019), dans lequel la langue francaise n’est pas parlée et
que I’apprentissage de cette langue par des apprenants se fait pour 1’essentiel dans un milieu
institutionnel, tel que les universités. En conséquence, le frangais n’est pas parlé dans la vie
quotidienne des étudiants japonais et leurs facultés langagicres peuvent ainsi mettre plus de
temps a se développer, contrairement a un milieu homoglotte ou la langue étudiée est parlée et

qui fournit a des apprenants davantage d’occasions d’étre exposés a cette langue.

5.1. Situation de ’enseignement des langues additionnelles au Japon
Bien que d’autres langues européennes auraient pu avoir un meilleur essor au Japon, telles que
le portugais puisque les Portugais sont arrivés sur le territoire japonais vers le milieu du XVI°
siecle, le hollandais est « la premicre langue [européenne] qui va résonner dans 1’archipel »
(Horiuchi, 2006, p. 77)*'. Horiuchi raconte qu’aprés plus ou moins un siécle de contacts
rapprochés avec plusieurs pays occidentaux, le Japon autorise a partir de 1639 les seuls
Hollandais a y avoir acces, par I’intermédiaire de 1’ile artificielle de Dejima, située dans la baie

de Nagasaki, seul lieu de résidence pour les Européens. Pendant cette période de quasi-

2! Horiuchi explique malgré tout que le portugais continuera d’étre utilisé pour le commerce et ce bien aprés le
départ des Portugais.
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fermeture du pays, le hollandais devient ainsi essentiel pour étudier les savoirs occidentaux. La
langue était enseignée a Nagasaki mais aussi a Edo (ancien nom de Tokyo) et les rangaku
(études hollandaises) vont gagner en popularité dans les années 1850 (/bid.), méme si 1’étude
du hollandais garde un objectif utilitaire : il s’agit de traduction pour le sens, et non pas pour la
« qualité littéraire du texte produit » (/bid., p. 94). En conséquence, « il était alors logique que
I’apprentissage soit axé sur 1’assimilation de la grammaire et que cette assimilation soit menée
sur un mode d’imprégnation » (/bid.). Horiuchi poursuit en expliquant qu’ensuite les
intellectuels d’Edo ont aussi pratiqué le hollandais pour étudier les sciences occidentales, avant

que d’autres langues ne suivent, comme 1’allemand, I’anglais et le frangais par exemple.

De nos jours, plus que dans un but d’étudier les sciences occidentales, les langues additionnelles
sont étudiées pour des raisons économiques. L’enseignement des langues, essentiellement
I’anglais, s’est trouvé depuis 2002 renforcé grace a des directives ministérielles et grace au
programme mis en place pour les colleges dans le but de renforcer les compétences en anglais
des Japonais (Koishi, 2014).

Sourisseau (2003) souligne un souci concernant les langues et leur enseignement au
Japon malgré des universités qui essayent d’améliorer leur enseignement : dans le systéme
d’enseignement, c’est la maitrise des connaissances qui prime (concours avec des QCM, des
épreuves écrites mais pas ou peu d’entretiens), ce qui a pour résultat une communication orale
parfois laissée de coté. Par conséquent, dans les faits, le développement de compétences
communicatives ou langagicres n’est pas toujours une priorité¢ au Japon et le systeme éducatif
actuel, malgré diverses réformes, ainsi que le manque de formation des enseignants ne
favorisent pas la mise en place de dispositifs pédagogiques permettant d’aider les apprenants a
développer ces compétences langagieres, puisqu’ils sont trés peu exposé€s aux langues

additionnelles (cf. Introduction générale, p. 19).

5.2. Situation de I’enseignement du francais au Japon
Bien que des restaurants, des bistrots, des magasins ou des cafés portent un nom francais, le
frangais est une langue hétéroglotte au Japon (Ishikawa, 2018). En dehors des établissements
scolaires, il est possible d’apprendre le frangais dans divers endroits comme les Instituts frangais
(établissements publics frangais placés sous la tutelle du ministére des Affaires étrangeres)

présents dans plusieurs grandes villes japonaises (Tokyo, Yokohama, Osaka, Kyoto, Fukuoka,
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Naha)??, comme de grands instituts privés tels que 1’Athénée francais (2 Tokyo)?* ou dans une
multitude d’écoles de langues. En outre, I’apprentissage du frangais peut se faire grace a des
moyens audiovisuels avec chaque semaine un cours donné sur la chaine de télévision publique
NHK?* et grace a des programmes sur la station NHK radio®.

D’aprés une enquéte du service culturel de I’Ambassade de France au Japon datant de 2002,
270 000 individus étudiaient le frangais dans I’archipel, en grande partie des étudiants car méme
si certains colleges ou lycées proposent I’apprentissage du francais, cela ne représente par
exemple que 0,07 % de lycéens en 2014, ce qui est trés peu (Komatsu, 2014). Komatsu précise
qu’il est le plus souvent enseigné comme deuxiéme langue aprés 1’anglais et que la concurrence
est trés dure avec les autres langues telles que le chinois ou le coréen. Dans certains
établissements comme I’Université de Tokyo (UT, établissement considéré par la majorité des
classements comme la meilleure du pays), choisir une seconde langue est obligatoire en
premiére année et quand on demande aux étudiants pourquoi ils choisissent telle langue plutot
qu’une autre, les réponses sont treés variées, allant des intéréts socioculturels a des perspectives

professionnelles ou par faute d’intérét pour une autre langue (Sourisseau, 2003).

Au Japon, comme nous 1’avons dit, « la langue [additionnelle] enseignée en classe n’est pas
pratiquée dans le quotidien des apprenants » (Ishikawa, 2010, p. 42). Bien que 1’enseignement
du frangais dans les universités japonaises varie d’un établissement a 1’autre avec des
programmes et des volumes horaires qui peuvent étre différents, Ishikawa précise qu'il est
souvent réparti en deux parties : la grammaire est enseignée par un professeur japonais et la
pratique orale et écrite de la langue est a la charge d’un enseignant dont le frangais est la langue
initiale ou de premicre socialisation. Ishikawa ajoute que quand le francais est la spécialité des
¢tudiants, ils peuvent poursuivre son étude pendant quatre années et ils peuvent suivre
davantage de cours.

Au Japon, la grammaire tient traditionnellement une place essentielle dans I’enseignement-
apprentissage du francgais (Chevalier, 2008) et Naito ajoute que la volonté de faire
essentiellement de la traduction du francais en japonais fait que les enseignants japonais « ne
parlent [souvent] que japonais » (2002, p. 148), ce que Disson exprimait déja quelques années

plus tot : « Il semblerait que dans la classe de francais le japonais occupe 80 a 90 % du temps

22 Institut frangais du Japon, https://www.institutfrancais.jp/tokyo/fr/apprendre/, consulté le 19/06/2021.

23 Athénée francais a Tokyo, https://athenee.jp/cource/, consulté le 19/06/2021.

24 Emission de télévision de NHK, https://www.nhk.jp/p/french-tv/ts/MV87LV552W/, consultée le 19/06/2021.
25 Emissions de radio du frangais de NHK radio, https:/www2 nhk.or.jp/gogaku/french/, consultée le 19/06/2021.



https://www.institutfrancais.jp/tokyo/fr/apprendre/
https://athenee.jp/cource/
https://www.nhk.jp/p/french-tv/ts/MV87LV552W/
https://www2.nhk.or.jp/gogaku/french/
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de parole, et que tout énoncé en francais soit systématiquement traduit. » (1996, p. 104). De
plus, cette « méthode d’enseignement ne correspond pas aux désirs de ceux qui apprennent le
francais pour le parler » (Naito, 2002, p. 149). Naito précise qu’au début des années 2000 au

Japon I’enseignement du francais :

ne donne pas les résultats escomptés pour des raisons historiques, culturelles, parce que les
enseignants parlent principalement japonais et parce qu’il part de I’écrit en attachant une trés

grande importance a la grammaire elle-méme et a la grammaire-traduction. (/bid., p. 153)

Pourtant, depuis une trentaine d’années, de plus en plus d’enseignants francophones mais aussi
japonais s’intéressent a la didactique et a la pédagogie et cela est visible avec la mise en place
d’événements pédagogiques comme les Rencontres pédagogiques du Kansai depuis 1987%°, les

pékas depuis 19907, ou la Journée pédagogique de la langue francaise a Tokyo depuis 20197,

Les enseignants japonais regoivent souvent trés peu de formation lorsqu’ils sont amenés a
enseigner a ['université (Oba, 2018). Pourtant, selon Ishikawa (2018), bien qu’il existe peu de
lieux spécialisés dans la formation a I’enseignement du francais, tels que 1’Institut frangais du
Japon?’, et que ces lieux soient souvent hors du milieu universitaire qui dispose de peu de
moyens pour en organiser, recevoir une formation est essentiel pour mieux comprendre les
représentations sur 1’enseignement du frangais dans les environnements que propose le Japon,

ainsi que pour découvrir différentes approches pédagogiques.

Il n’est ainsi pas évident pour les apprenants japonais de s’ouvrir a de nouveaux types de
dispositifs pédagogiques puisque 1’enseignement des langues additionnelles reste trés ancré sur
le modele de la grammaire-traduction (Sourisseau, 2003) et ce, méme pour 1’enseignement de

I’anglais, malgré de nombreuses réformes depuis une trentaine d’années (Ishikawa, 2018).

26 Site des Rencontre Pédagogiques du Kansai http://rpkansai.com/activity/, consulté le 18/01/2021.

27 Site des Péka, http://peka-web.sakura.ne.jp/, consulté le 18/01/ 2021.

28 Site de la Société Japonaise de Didactique du Frangais, https://sjdf.org/blog/2476, consulté le 18/01/2021.

2 Formation des enseignants, Institut du francais au Japon Tokyo, https:/www.institutfrancais.jp/
tokyo/fr/apprendre/dufle/, consulté le 18/01/2020.
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Conclusion de la premiére partie

Il est important d’avoir des connaissances sur les différents environnements socioculturels
japonais, ce qui aiderait un enseignant & mieux saisir la personnalité des apprenants et les

particularités de ces derniers, puisque comme le rappelle Castellotti :

il n’y a pas UN apprenant japonais, mais des apprenants japonais, il n’existe pas UN contexte
(ou une culture) linguistique et éducatif japonais, mais des situations japonaises [...]. Les
publics sont en effet, comme partout, trés diversifiés, en termes d’age, de sexe, d’enjeux, de

motivation, d’expérience, de biographie linguistico-culturelle, etc. (2010, p. 19)

Le Japon offre de nombreux environnements variés qui ont marqué son histoire et sa société.
C’est en partie en se basant sur ces milieux géographiques et sur leur éducation (familiale et
scolaire) empreinte de confucianisme et d’autres traditions que les Japonais construisent leur
personnalité. De plus, I’« identité des Japonais » est marquée par leur parcours éducatif, avec
par exemple le fait qu’ils soient « poussés » par leur mere. L’éducation ressemble alors pour
les Japonais a un parcours du combattant dans lequel il est essentiel de parvenir a entrer dans
les meilleures universités (qui vont tester les jeunes Japonais lors des examens — écrits —
d’entrée), ce qui leur permettrait d’assurer leur avenir. Leurs études consistent souvent en la
mémorisation de connaissances, avec tres peu d’échanges verbaux ou de discussions. Ainsi,

une fois étudiants, alors qu’ils :

sortent d’un systéme éducatif contraignant, [...] [ils] se trouvent [parfois] confrontés a un
enseignement de type communicatif, avec en face d’eux, peut-étre pour la premiére fois, un
professeur étranger de surcroit, avec lequel les étudiants n’ont plus leurs repéres habituels des

codes de la communication. (Sourisseau, 2003, p. 178)

Il leur est donc parfois difficile de comprendre comment fonctionne le dispositif pédagogique
d’un enseignant issu d’un autre environnement culturel, ce qui peut les troubler et entrainer une
faible participation, une réserve, une timidité, une géne vis-a-vis du groupe, 1’absence de
spontanéité dans la prise de parole, la peur de se tromper, une volonté de perfection, le fait de
cacher qu’on ne comprend pas, etc. (Sourisseau, 2003). Ils peuvent aussi avoir peur de
I’enseignant étranger qui affiche des modeles socioculturels qu’ils n’avaient auparavant jamais
vus. Il est donc essentiel de proposer une approche humaniste de 1’enseignement-apprentissage
des langues, que I’enseignant s’intéresse aux environnements socioculturels des apprenants

pour adapter ses dispositifs pédagogiques et proposer une atmosphere qui favorise les
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interactions sociales entre les acteurs de la classe. De plus, connaitre le contexte japonais permet
de comprendre davantage I’influence des ¢léments géographiques, historiques, socioculturels
et éducatifs que nous venons de présenter et sur lesquels les jeunes Japonais construisent leur
personnalité tout au long de leur vie. Les étudiants ont par exemple différentes motivations pour
¢tudier le francais et Pungier (2019), en parlant du désir de langue, citent différentes motivations

d’étudiants de 1’Université préfectorale d’Osaka (UPO) pour choisir le frangais :

des raisons académiques (envie d’apprendre une langue autre que I’anglais ; continuation d’un
apprentissage commencé antérieurement...) ; des raisons stratégiques personnelles (utilité pour
étudier un domaine particulier, pour I’avenir; enrichissement personnel...); des raisons
factuelles (langue des jeux olympiques, d’organismes internationaux et mondialement
répandue ; outil de communication) ; des raisons émotionnelles (sentiment de proximité avec
son quotidien ; beauté / sonorité de la langue, ambiance « chic »...) ; des raisons pratiques
(voyage en France, études a I’étranger, lecture de livres en francais...); des raisons

« culturelles » (cuisine...), et enfin par défaut ! (/bid.)

Certes, ce que dit Pungier concerne une université particuliére, cependant nous pouvons
observer que les motivations sont multiples et concernent des thémes variés, bien qu’elles ne
concernent que tres peu I’avenir professionnel des étudiants, comme le développe aussi Ohki,
(2012). Par conséquent, nous pouvons envisager que la motivation des ¢tudiants japonais a
suivre des cours de francais peut étre treés personnelle et dépend du vécu des apprenants, un
vécu émotionnellement « coloré ». Ainsi, il sera important de présenter les motivations

personnelles de certains étudiants dans notre partie méthodologique.

Etre conscient de tous ces facteurs pourra nous permettre d’observer de maniére plus
approfondie le comportement des apprenants dans cette recherche. Cependant, il est également
essentiel de s’intéresser au fonctionnement cognitif des individus et a leurs émotions, ainsi que
de considérer I’apprenant comme un individu particulier avec son vécu, qui, s’il fait le choix de
s’investir dans son apprentissage, va agir pour construire ses compétences langagicres et vivre

différentes expériences a travers ses interactions sociales avec ses camarades et I’enseignant.



Deuxieme partie : cadre théorique
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Introduction

La partie théorique comporte sept sous-parties. Dans un premier temps (sous-partie 1), nous
proposerons des définitions pour mieux différencier la langue et le langage. Dans un second
temps, nous étudierons la cognition et les émotions pour mieux comprendre ce qu’elles sont,
mais aussi pour ¢tudier les liens qui les associent et également leurs connexions avec
I’enseignement des langues et les milieux dans lesquels les apprenants et les enseignants
évoluent (sous-parties 2 et 3). Dans un troisieme temps (sous-partie 4), nous discuterons de
I’importance pour les enseignants de se placer du point de vue individuel des apprenants afin
de mieux comprendre leurs comportements et proposer des dispositifs pédagogiques adaptés,
pour ensuite présenter 1’énaction et une perspective énactive de I’enseignement-apprentissage
(sous-partie 5), perspective qui permet a un enseignant de tenir compte de la personnalité¢ de
I’apprenant, de son vécu et de ses interactions dans 1I’environnement ou il évolue afin de I’aider
a développer ses compétences langagiéres. Dans un quatriéme temps, (sous-partie 6), nous
présenterons des outils permettant d’observer le comportement des apprenants dans le but de
tenter de comprendre leurs attitudes et leurs motivations a travers 1’influence sociale des
environnements dans lesquels ils évoluent. Dans un cinquiéme temps (sous-partie 7), nous
discuterons des jeux de société comme outils pédagogiques favorisant les interactions sociales,
I’émergence d’émotions facilitant I’investissement des apprenants dans les activités ainsi que
le développement langagier des individus dans un cadre énactif de I’apprentissage des langues.
Dans le cadre de notre approche qui se veut pragmatique, nombre de positions que nous prenons
sont issues des recherches des équipes de Claire Chaplier et de Jean-Paul Narcy-Combes,
notamment I’ouvrage de Narcy-Combes et Narcy-Combes (2019) sur lequel nous nous

appuyons pour le cadre théorique.

1. Langue, langage et relations transductives

1.1. Langue et langage

Dans la perspective ou nous nous plagons, une perspective émergentiste de 1’apprentissage
des langues dans une optique transdisciplinaire qui considére 1’importance de la personnalité
des apprenants et I’individu pluriel (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019), la langue présente
une image fixe, codée et normée de ce que permet la faculté de langage au moyen du discours

et de la parole qui sont propres a chaque individu. De plus, le terme « langue » désigne une
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« étiquette générique » (Narcy-Combes et al., 2019, p. xiii), telle que la langue frangaise, la
langue japonaise, etc., et « les langues reflétent une stabilisation des codes communs que
partagent des communautés » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 16). Les langues
« sont des produits historiques, liées a des passé€s partagés et a des projets, a 1’instauration et a
la vie des sociétés » sont alors envisagées comme étant « stables, décontextualisées, homogenes,
permanentes » (/bid.), avec des caractéristiques que certaines institutions, I’Académie francaise
pour la langue frangaise, contribuent a maintenir de manicre active.

Un individu se base sur la langue pour développer son langage, notamment en s’appuyant sur
ses systémes réglés qui proposent divers outils (/bid.). En outre, le langage est une faculté « que
les humains ont développée pour communiquer, mais également organiser leur monde » (J.-P.
Narcy-Combes, 2005, p. 39), alors que « la réalisation physique [de cette faculté] est la parole/le
discours » (Ibid.). 1l est donc important de s’intéresser davantage au « discours/parole [qui] est,
lui, fondamentalement instable, contextualisé, historicisé, hétérogeéne » (Narcy-Combes et
Narcy-Combes, 2019, p. 16). En outre, ces auteurs ajoutent que « les langues remplissent un
role fonctionnel, instrumental et communicatif au niveau abstrait, mais [que] le discours/parole
résulte/permet des expériences, principalement identitaires et relationnelles » (/bid., p. 16-17).
Par conséquent, le langage nous « permet d’accomplir des actes relationnels, sociaux et
culturels » (J.-P. Narcy-Combes, 2005, p. 41) et grace a lui un individu peut avoir des échanges
socioculturels et il peut s’appuyer sur la langue, comme un outil codé, pour oraliser ses idées et
organiser son discours. Le discours quant a lui « renvoie a I’effet de ’espace social sur la parole,
aux effets donc de la prise en compte du contexte qu’on lui attribue » (Narcy-Combes et Narcy-
Combes, 2019, p. 16). Il dépend alors de I’environnement dans lequel se trouve une personne

(le lieu, I’institution, les interlocuteurs, etc.).

Nous proposons le tableau ci-dessous afin de faire un récapitulatif de ces quatre notions :

Le langage Le discours et la parole La langue
- Est une faculté - Sont contextualisés - Est une « étiquette
- Se réalise physiquement (environnements culturels générique »
par le discours et la parole variés) - Est stable, réglée, codée
- Permet d’accomplir des - Prennent en compte et - A des cadres communs
actes socioculturels dépendent de la situation et | partagés
de I’environnement - Permet la description du
- Sont historicisés discours et de la parole
- Sont instables - Permet d’organiser le
- Sont hétérogenes discours et la parole

Tableau 2 : Récapitulatif sur la langue, le langage, le discours et la parole
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L’émergence de la parole et du discours n’est possible qu’avec le langage qui « reléve de la
faculté¢ humaine de créer des énoncés pour exprimer des pensées a partir d’un nombre restreint
d’éléments » (Ibid.). De plus, en ce qui concerne les apprenants, ces derniers construisent cette
faculté a travers leurs expériences et leurs interactions avec différentes ressources (matérielles
ou langagic¢res par exemple) qui sont I’ensemble des connaissances ou modéles qu’un
enseignant va leur proposer et qui constituent un champ de données dans lequel ils vont
sélectionner des éléments pour les réutiliser et tenter de se les approprier. Les individus
apprenant une nouvelle langue développent ainsi leurs capacités langagicres grace a des
activités de réemploi, en interagissant avec les autres acteurs des dispositifs pédagogiques.
Dr’ailleurs, cet environnement langagier, cette exposition a la langue étudiée ainsi que les
langues qu’une personne a étudiées auparavant constituent le corpus de données nécessaire a la
construction langagiére qu'un apprenant vit dans et hors des dispositifs pédagogiques (Narcy-
Combes et Narcy-Combes, 2019).

Ainsi, le langage ne s’apprend pas mais il émerge selon le degré auquel une personne y est
expos¢ et selon son utilisation. Par conséquent, si le langage ne peut étre enseigné mais
uniquement construit, il est essentiel de redéfinir les conceptions de I’enseignement. C’est
pourquoi, pour aider les apprenants dans le développement du code de la langue étudiée et de
leurs compétences langagicres, ¢’est-a-dire pour qu’ils soient capables de recevoir et produire
de la parole et du discours (en ce que I’on décrit comme francais) et afin que le langage émerge
(sous forme de parole et de discours), il est important de tenir compte du fait que les apprenants
se basent sur leurs expériences personnelles, connotées ou colorées par différentes émotions
(Damasio, 2010b) et sur leurs connaissances antérieures. Ces connaissances antérieures,
acquises dans d’autres apprentissages comme celui d’autres codes, vont permettre aux
apprenants, dans 1’action et a travers leurs interactions, de construire les différents codes de la
langue étudiée en réalisant les taches proposées par 1’enseignant (Masciotra et al., 2008 ; Narcy-

Combes et Narcy-Combes, 2019).

1.2. Les relations transductives
Dans une recherche en didactique des langues, s’intéresser a la langue, au langage, au culturel
ou a la parole est certes essentiel, mais il convient de ne pas étudier ces €léments isolément. I1
convient de considérer les liens qu’ils entretiennent, notamment au travers de relations

transductives (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019) et ce, afin de mieux comprendre leur
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fonctionnement. Une relation transductive est, selon Narcy-Combes et Narcy-Combes qui se
réferent a Simondon (1989), « une relation dans laquelle aucun ¢lément ne préexiste aux autres,
chacun ne peut exister que si les autres existent » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019,
p.15) et, sur la base de leur compréhension de divers auteurs, ils postulent « les deux relations
suivantes : (1) langage/discours/langue (issue de Saussure) (2) culture/discours/contenu>’ »,
ainsi qu’une troisiéme « culture/co-culturel, pensée-conscience et discours » (/bid.). Ici, le co-
culturel est la création de la culture par les apprenants dans un dispositif pédagogique, « par et
pour leur action commune » (Puren, 2016, p. 4) dans le but d’agir collectivement avec leurs
pairs (Ibid., p. 6). La pensée-conscience est également importante puisque I’apprentissage des
langues n’est pas qu’une simple mémorisation mais une expérience que 1’on vit plus ou moins
consciemment, sur laquelle on réfléchit et qui «revient a confronter des
perceptions/sensations/interprétations/traductions du monde, en fonction d’histoires,
d’entreprises, d’intentions ou de visées potentiellement différentes, voire conflictuelles » (/bid.,
p. 21).

La troisieme relation transductive proposée par Narcy-Combes et Narcy-Combes est donc
« culture/co-culturel, pensée-conscience et discours » (/bid., p. 15). Ces chercheurs ajoutent

que :

pour Vygotsky (1997), la conscience est le résultat de la « rencontre » de la pensée et du langage.
Le langage est vu comme ce qui fait la différence entre avoir une expérience, déclenchant des
processus neuronaux, et la conscience, issue de la capacité réflexive qui est liée a 1’apparition
du langage chez I’homme primaire (sans conscience réflexive jusque-la). Rappelons que, dans
la vie quotidienne, la plus grande partie de I’expérience est primaire, et non pas réflexive (Varela,

1993). (Ibid., p. 167)

Cette troisieme relation transductive est importante, car étant donné que nous menons une
recherche sur « des individus qui, pour diverses raisons et dans diverses situations, regcoivent et
produisent de la parole dans des contextes déterminés, c’est le discours qui est notre objectif
prioritaire » (Ibid., p. 18).

Le besoin de ’individu de se relier aux autres déclenche

le recours au langage qui nous [en tant qu’étre humain] permet d’échanger des messages dont

le contenu (informationnel, affectif, disciplinaire ou scientifique) importe plus que les formes

30 Ici par contenu, nous entendons celui des messages, qu’il soit « informationnel, affectif, disciplinaire ou
scientifique », et que le langage nous permet d’échanger (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2018, p. 18).
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purement linguistiques qui le véhiculent. Cependant, les normes de la langue choisie (des

langues choisies) facilitent I’interaction culturellement, cognitivement et socialement. (/bid.)

Cela revient a dire que pour échanger du contenu, une personne a besoin d’utiliser ses capacités
langagiéres pour le transmettre, en essayant d’employer les normes de la langue, mais aussi les
normes socio-culturelles (compétence socio-culturelle et compétence pragmatique)
correspondant a la situation de communication (sociale, culturelle, etc.). Prenons par exemple
un dispositif d’enseignement-apprentissage dans lequel un ¢éléve emploie la langue
additionnelle qu’il étudie pour communiquer avec son enseignant natif et qu’il a [’habitude de
vouvoyer ce dernier. Cet €léve a une question a poser sur un élément qu’il n’a pas compris (par
exemple une question sur 1’accord du passé composé avec avoir). Le contenu du message de
cet €leve est transmis grace a sa faculté de langage, mais aussi en fonction des normes sociales
du dispositif pédagogique (ici par exemple le vouvoiement) qui peuvent étre importantes dans
certains contextes de communication et la question de I’apprenant reléve quant a elle du
discours, mais aussi partiellement de la langue (il y a des choix possibles linguistiquement, qui
dépendront de I’individu). Certains enseignants peuvent considérer le tutoiement de la part d’un
¢léve comme un probléme et il est essentiel pour des apprenants issus d’environnements
socioculturels différents d’avoir les clés afin de « percevoir ces problémes, de les gérer et [pour
I’enseignant] d’adapter le processus d’apprentissage pour les résoudre » (/bid., p. 18). Ceci
poserait le probléme de savoir quelle norme suivre, d’imiter ou non un locuteur natif, étant
donné qu’il y a autant de modeles que de locuteurs natifs.

Par conséquent 1’apprentissage d’une ou de plusieurs langues additionnelles ne revient pas a
s’intéresser uniquement a la langue ou au langage, puisque le langage dépend non seulement
des normes linguistiques mais aussi du vécu de I’apprenant, de ses pensées et de ses
environnements socioculturels, le tout a travers ses interactions (/bid.). Un apprenant a ses
propres références qui sont issues de ses environnements culturels, éducatifs ou familiaux par
exemple. Il est donc essentiel d’examiner pour un individu le contexte de son apprentissage,
son vécu et ses échanges, afin de mieux comprendre son développement langagier. Il est
important de connaitre des informations relatives a sa personnalité et ses expériences
d’enseignement-apprentissage vécues précédemment, pour tenter de comprendre, dans la
mesure du possible, le role qu’ont eu et auront ses différents environnements sur ses expériences
d’apprentissage.

Si nous considérons que le discours ou la parole émergent chez un apprenant, tous ces facteurs

(vécu, environnements socioculturels, etc.) jouent un role clé et constituent des freins ou des
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aides dans le développement de son langage et ce en fonction de ses pensées, de sa conscience
et de ses émotions. Il va progresser a travers des €léments co-culturels qui lui permettront
d’avoir une « expérience au monde », d’exister dans le monde, de le créer ou de le co-créer
(Ibid., p. 22).

C’est donc a travers des dispositifs d’enseignement-apprentissage qui seront particuliers, avec
leurs contextes et leurs acteurs, que les apprenants vont vivre leurs expériences et développer

leurs compétences.

1.3. L’émergence de la langue additionnelle

Concernant 1’enseignement-apprentissage des langues, de nombreuses recherches ont mis en
lumiére le fait que transmettre des connaissances n’est pas suffisant pour que les apprenants
mémorisent et s’approprient des informations (J.-P. Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019 ;
Masciotra et al., 2008). Si I’on considere, sur la base de ces recherches, qu’un enseignant ne
transmet pas une langue a un apprenant, mais que c’est ce dernier qui la construit, il est
nécessaire d’expliquer comment une personne va développer ses compétences langagicres.

Selon Aden, spécialiste en sciences du langage, depuis qu’ils sont dans le ventre de leur mére,
« le langage et les langues s’énactent chez les humains : ils émergent dans ’enracinement
mutuel et réciproque de la perception et de I’action, au travers des accordages tactiles, sonores,
rythmiques de D’enfant avec son environnement» (2017, p. 6). Par conséquent, le
développement langagier se fait chez les enfants en fonction de 1’exposition a la langue et aussi
en fonction des interactions entre leur organisme et I’environnement. Varela souligne que
« I’intelligence la plus profonde et la plus fondamentale est celle du bébé qui acquiert le langage

a partir d’un flot quotidien de bribes dispersées » (1996, p. 56) et selon lui,

tout ce a quoi on donne le nom d’objet — une table, des chaises, des gens, des visages, etc. — est
entierement dépendant de cette constante prise sensorimotrice. On ne peut se contenter de voir
les objets posés la, comme indépendamment de nous. L’objet apparait du fait de notre activité.

Donc, en fait, les objets et nous-mémes co-émergeons, co-apparaissons. (Varela, 1999, p. 8)

Le discours ou la parole émergent des apprenants (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019 ;
Narcy-Combes et al., 2019) et un enseignement qui se base sur I’émergence du langage part du
principe que les compétences langagicres se développent en fonction des ressources langagicres
mises a la disposition des apprenants et a travers leurs interactions communicatives (Narcy-

Combes et al., 2019). Narcy-Combes et al. expliquent que « language emerges from
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interactions at all levels from the brain to society. It emphasises the richness of interactions
and argues that language and “simple learning mechanisms suffice to drive the emergence of
complex language representations” »*' (Ibid., p. 29).

Nous précisons que les ressources langagiéres sont, d’aprés Bulea et Jeanneret, « des éléments
divers qui peuvent étre des connaissances, des schémes, des savoirs, etc. ayant des degrés de
complexité différents » (2007, p. 96), que les apprenants utilisent selon les contextes et
situations dans lesquels ils se trouvent afin de pratiquer la langue (Bemporad et Ristea, 2014).
Cependant, ’assimilation de ces ressources différe selon les apprenants, lesquels peuvent
rencontrer des difficultés pour les employer, comme nous allons le voir dans la sous-partie

suivante.

1.4. PNCA?* et PCA%?
Lorsque des apprenants réemploient des ressources langagiéres, ils peuvent produire des erreurs
qui ne seraient pas acceptables d’un point de vue académique (d’apres les normes fixées par
I’Académie francaise pour la langue francaise par exemple), alors que la majorité d’une
population, qui emploie cette langue comme langue de premiére socialisation ou langue initiale
(cf. introduction générale), en produit dans le langage courant. Par exemple, lorsque deux
Francais parlent de maniére familicre, il peut leur arriver d’utiliser I’expression « j’ai été a Paris
hier », une expression qui n’est pas acceptable d’un point de vue académique, mais qui est tout
a fait acceptable dans une variante commune du francais. Les apprenants emploient des
¢léments qu’ils ont écoutés dans des documents audio, qu’ils ont étudiés avec des enseignants
venant de différentes régions francophones ou en fonction de leurs expériences personnelles.
Par conséquent, étant donné que nous nous sommes intéressé a I’emploi de la langue et aux
compétences langagicres d’apprenants, notamment lors d’échanges avec des personnes vivant

en France, il nous a alors semblé plus pertinent de ne pas parler d’erreurs, mais de parler de

PCA et de PNCA, pour analyser les productions des étudiants (Belhadj, 2019).

31 Notre traduction : « le langage émerge des interactions a tous les niveaux, depuis le cerveau jusqu’a la société.
Cela souligne la richesse des interactions et soutient que le langage et “les mécanismes d’apprentissage simples
suffisent pour favoriser I’émergence de représentations langagiéres complexes”. »

32 Production non conforme aux attentes, un emploi d’éléments langagiers du frangais qui ne correspond pas a la
norme attendue.

3 Production conforme aux attentes, un emploi d’éléments langagiers du frangais qui correspond 4 la norme
attendue.
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2. Cognition et développement langagier

Si on part d’une perspective émergentiste (cf. introduction générale) de I’apprentissage des
langues, il est important de placer les apprenants dans un environnement affectif sécurisé, dans
lequel ils vont pouvoir s’épanouir et s’ investir davantage afin d’effectuer les taches proposées.
I1 est alors primordial de s’intéresser aux émotions des acteurs évoluant dans les dispositifs
pédagogiques, mais également aux processus cognitifs, puisqu’ils ne fonctionnent pas les uns
sans les autres (Damasio, 2010b). En outre, si nous considérons le jeu des émotions chez un
individu et si nous nous plagons du point de vue d’une perspective énactionnelle (cf. supra 5.3),
un apprenant est vu comme un « étre au monde » (Masciotra et al., 2008), comme un tout, un
esprit plus un corps, qui, et par son héritage biologique et par ses expériences vécues et
marquées émotionnellement, expérimente et construit le monde en fonction de ses interaction
avec son environnement et les éléments internes et externes qui constituent un étre vivant
(Damasio, 2010b ; Damasio, 2003 ; Varela et al., 1993). Par conséquent, en considérant un
apprenant comme un « étre au monde », nous pouvons observer son fonctionnement cognitif et
émotionnel a travers ses comportements pour le guider dans le développement de ses
compétences. Nous présentons dans un premier temps la cognition dans cette partie pour ensuite

introduire les émotions dans un deuxiéme temps dans la partie suivante.

2.1. Les avancées en neurosciences : recherches sur le développement du cerveau

2.1.1. Lecerveau
Grace a I’avancée des neurosciences, les recherches sur le cerveau et 1’organisme dans son
ensemble ont permis a de nombreux chercheurs de comprendre davantage le fonctionnement
cognitif de I’étre humain (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019 ; Narcy-Combes et al., 2019 ;
Damasio, 2010b, 2003). Les études sur la cognition ont évolué et nous aident a mieux
comprendre les mécanismes et les échanges qui se manifestent dans le cerveau, mais aussi entre
celui-ci et le corps. Le cerveau n’est pas un simple ordinateur contr6lé par un « homoncule »
(Masciotra et al., 2008, p. 139) qui classerait les connaissances dans différents tiroirs qu’il
suffirait d’ouvrir pour en faire sortir les connaissances et les compétences (Damasio, 2010b ;
Masciotra et al., 2008 ; Varela, 1996 ; Varela et al., 1993). 1l est crucial de considérer
I’organisme comme un tout qui réunit le corps et le cerveau, afin de mieux le comprendre, car
le cerveau seul ne peut expliquer tous les phénomenes qui nous constituent (Damasio, 2010b).
D’apres Damasio, sans le corps, certaines informations ne parviendraient pas au cerveau car

celles-ci viennent des sens d’un individu et de ’environnement dans lequel il se situe. Ces
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informations sont ensuite transformées par divers processus en signaux chimiques et €électriques
que notre cerveau va pouvoir analyser afin de produire une réponse adaptée. La pensée ne peut
fonctionner sans que le corps et le cerveau ne soient connectés, elle n’est donc pas uniquement
limitée au cerveau (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019 ; Damasio, 2010a), mais des
connexions existent avec les neurones dans tout I’organisme. Dans le cerveau méme, certaines
activités ne sont pas limitées a une seule zone cérébrale, « mais mettent en jeu des réseaux
neuronaux distribués sur toute une partie du cerveau » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019,
p. 40).

Certaines parties du cerveau sont essentielles dans le fonctionnement des facultés affectives ou
empathiques, telles que le cortex orbito-frontal qui a un réle crucial dans la régulation
émotionnelle et aussi pour le développement du sens moral ou de la capacité a prendre des
décisions (Gueguen, 2015). L’amygdale joue aussi un rdle important puisqu’elle fonctionne
comme un radar face a de potentiels dangers, qu’elle est « la plaque tournante de nos émotions »,
qu’elle « participe a la contagion émotionnelle » de notre organisme et qu’elle est liée a notre

mémoire (/bid., p. 127-128).

2.1.2. La mémoire

L’amygdale est impliquée dans notre mémoire émotionnelle (Gueguen, 2015). La mémoire
émotionnelle est la mémoire qui permet a un individu d’associer a ses souvenirs des émotions,
lesquelles peuvent étre réactivées si cet individu se retrouve dans une situation similaire a ce
qu’il a vécu.

Toutes les informations stockées en mémoire peuvent circuler dans le cerveau grace a des
connexions neuronales qui sont appelées les synapses et « la majeure partie de ce que fait le
cerveau s’effectue par le biais des transmissions synaptiques entre neurones et par le rappel
d’informations codées au travers de transmissions synaptiques passées » (LeDoux, 2003,
p. 10-11). Les neurones et les synapses ont par conséquent un role important pour la mémoire
et ils permettent a une personne de faire émerger des souvenirs. Il conviendrait alors d’observer
chez des apprenant le role que la mémoire et les souvenirs peuvent jouer sur leurs
comportements dans la partie pratique de cette recherche.

Pour ce qui suit, nous nous référons a Baddeley (1997, 1986) dont les recherches nous
permettent de comprendre le fonctionnement de la mémoire. Les approches connexionnistes de
la mémoire, qui considérent la mémoire comme « un réseau entierement interconnecté »

(Victorri, 1995, p. 374), seraient certes tout aussi pertinentes pour cette étude, mais cette
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recherche ne portant pas spécifiquement sur la mémoire nous référer a Baddeley nous a aidé a
nous organiser. De plus, nous sommes également conscient du fait que certains termes tels que
« mémoire courte » ou « mémoire longue » sont des métaphores puisqu’elles n’existent pas
« physiquement » dans notre cerveau.

I1 existe plusieurs types et modeles de mémoire comme la mémoire procédurale, la mémoire
épisodique, la mémoire sémantique, la mémoire a long terme ou la mémoire de travail (Narcy-
Combes et Narcy-Combes, 2019 ; Gueguen, 2015), et nous allons présenter ici les deux
derniéres qui nous semblent importantes pour notre recherche parce qu’elles pourraient jouer
un role notable dans le comportement des apprenants.

La mémoire de travail nous permet de maintenir de fagon temporaire des informations (en faible
quantité), plus précisément pendant une durée limitée a quelques secondes. Les informations
entrent dans la mémoire de travail « par des entrées sensorielles » (Narcy-Combes et Narcy-
Combes, 2019, p. 181), notamment la vue ou I’ouie, et elles sont filtrées et une information peut
étre gardée en mémoire de travail si « Dattention a cette information la renouvelle » (/bid.).
Concernant la mémoire a long terme, elle reléve du fonctionnement de I’attention et elle est
composée de la mémoire épisodique qui permet de conserver des souvenirs en fonction d’un
moment ou d’un endroit précis, ainsi que de la mémoire sémantique, laquelle comprend « les
savoirs savants et factuels » (/bid., p. 182).

Mieux connaitre le fonctionnement de la mémoire permet de savoir par exemple que « I’oubli
est indissociable du fonctionnement normal de la mémoire individuelle et [que] 1’absence de
réactivation sur plusieurs mois conduit a ’oubli » (/bid., p. 190). Cependant, les personnes
n’ont pas toutes les mémes capacités mémorielles et les mécanismes de la mémoire sont
complexes et dépendent de nombreux facteurs. Ainsi, un souvenir n’est pas mémorisé¢ de
maniere parfaite comme sur une vidéo puisqu’il est « une reconstitution imparfaite » de ce que
nous avons vécu et nous pouvons le reconstituer a partir d’un « indice déclencheur » (/bid.,
p. 185), bien qu’il ne soit jamais identique a ce que I’individu a vécu. Par conséquent, si le nom
d’un membre de ma famille me vient a I’esprit, ma mémoire peut reconstituer certains souvenirs
qui lui sont liés, bien que ces derniers ne soient pas parfaits. De plus, dans la mesure ou « un
souvenir ne peut étre dissocié de son contexte » (Ibid., p. 191), les souvenirs des individus
dépendent aussi des interactions d’une personne avec divers environnements socioculturels

dans lequel le cerveau et notre organisme sont immerges.
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Il est essentiel de tenir compte de I’influence que les souvenirs peuvent avoir sur les
comportements des apprenants pour adapter les dispositifs pédagogiques puisque « la faculté
de langage s’appuie sur des fonctions cognitives générales et transversales telles que la mémoire
» (Ibid., p. 186) Nous verrons plus tard que les émotions d’un individu aussi jouent un role

essentiel dans les mécanismes de la mémoire et dans 1’enseignement-apprentissage.

2.2. Cognition et langage

Dans cette sous-partie, aprés avoir apporté quelques précisions sur la cognition, nous
exposerons ce qui rapproche le langage de certaines capacités cognitives d’un individu, de la
plasticité cérébrale et nous préciserons aussi I’importance que I’expérience et I’environnement
peuvent avoir sur le développement des compétences langagicres.

Nous rejoignons Narcy-Combes et Narcy-Combes qui définissent la cognition comme
« ’ensemble des activités psychologiques et mentales et des processus qui se rapportent a la
connaissance et a la fonction qui la réalise, incluant apprentissage et médiation » (2019, p. 13).
La cognition n’est ainsi pas a étudier de maniere isolée et la situer en fonction de la personnalité
et du vécu d’une personne est essentiel, puisque « s’il est important de comprendre les aspects
purement cognitifs du développement langagier, il est tout aussi important de respecter les
caractéristiques personnelles des apprenants, tant affectives que sociales et identitaires » (/bid.).
Il existe de nombreux liens entre le questionnement sur le langage et 1’évolution des recherches
sur la cognition (/bid.). Lachaux (2015), par exemple, explique que les neurosciences nous
ameénent a nous interroger sur les fagons dont le cerveau nous conduit a penser et sur les
interactions qui s’y produisent, puisque celui-ci prend de nombreuses décisions a partir de nos
perceptions, et ce, a de nombreuses reprises (méme en une seconde) pour agir ou porter notre
attention sur un élément, ce qui peut influencer le langage.

Rancillac (2014) a établi une relation entre le langage et certaines capacités cognitives comme
la perception ou la mémoire de travail et d’apres lui « le cerveau n’est pas un mécanisme, mais
un organe évolutif qui s’adapte a son environnement, et ou structure et fonction
s’autodéterminent en fonction des contraintes génétiques et épigénétiques>* » (Narcy-Combes
et Narcy-Combes, 2019, p. 40). Ainsi, il est important d’étre conscient qu’un milieu et que

I’histoire biologique d’un individu influencent son fonctionnement cérébral qui évolue.

3 Epigénétique : qui ne sont pas codées par des séquences ADN
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D’apres LeDoux, « la plupart des systémes du cerveau sont plastiques, ¢’est-a-dire modifiables
par I’expérience » (2003, p. 18). Cette plasticité cérébrale est également importante dans le

développement langagier pour les raisons suivantes :

[Elle] permet de se souvenir, d’apprendre ou d’oublier. Les conditions environnementales
influent sur les propriétés de transmission de I’information des neurones et la plasticité évolue
de facon personnelle ; néanmoins on peut généraliser certains de ses effets, en particulier en ce

qui concerne les effets de 1’age. (J.-P. Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 44)

Grace a cette plasticité, le langage évolue, se développe et se restructure durant toute notre vie.

Lahire (2014) et LeDoux (2003) indiquent que I’individu ne nait pas préassemblé mais qu’il se
construit pendant toute sa vie, bien qu’une personne ne dispose pas au départ du méme matériel
que les autres et que chacun vive des expériences différentes. D’aprés LeDoux « les synapses
codent ce que nous sommes » (/bid., p. 12). Ici également, I’environnement a une importance
capitale du fait de I’exposition de notre organisme a celui-ci et les recherches sur I’acquisition
des langues en tiennent également compte (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019).

Dans la perspective émergentiste dans laquelle nous nous situons, « si la production langagicre
releve a priori d’une action, son résultat doit posséder les caractéristiques fondamentales des
résultats d’une action: étre contextuellement, socioculturellement, historiquement et
personnellement marquée » (lbid., p. 48). Quand nous parlons, nous agissons dans un
environnement particulier a un moment donné. Deux personnes qui parlent ensemble agissent
et sont situées dans un milieu donné, & un moment précis, ont des situations sociales propres a
chacune d’elles et ont un type de relation particulier. Si nous parlons avec un ami ou avec un
supérieur hiérarchique, 1’action dont reléve la production langagiére ne sera pas identique, elle

dépendra de différents facteurs contextuels.

Ainsi, si ’on souhaite étudier le langage, il est bien sr important d’étudier les processus
cognitifs, mais cela n’est pas suffisant. En effet, notre environnement joue aussi un role
essentiel, et ce d’un point de vue social, culturel mais aussi émotionnel. Par conséquent, dans
la partie suivante, nous discuterons des émotions, de leurs relations avec la cognition, mais
également de I’influence des environnements culturels, ceci dans le but de mieux comprendre

ce qui peut constituer un individu et sa personnalité, notamment au Japon.
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3. Emotions, cognition et culture(s)

Notre recherche se basant sur I’observation du jeu des émotions dans des dispositifs
d’enseignement-apprentissage des langues, il est important de présenter ce que sont les
émotions, mais aussi les sentiments, qui sont souvent considérés comme identiques dans le
langage courant. Nous présenterons par conséquent ces deux notions et certaines de leurs
caractéristiques, puis nous rappellerons leur influence sur la cognition pour ensuite souligner
I’importance d’en tenir compte dans ’apprentissage des langues. Enfin, notre contexte de
recherche se situant au Japon, nous étudierons comment les émotions et les sentiments affectent
les Japonais dans leurs environnements culturels et dans les relations sociales au pays du soleil

levant.

3.1. Emotions, sentiments, affect et humeur

Pour Damasio (2017), I’affect d’une personne est composé des émotions et des sentiments.
Dans I’affect, il « place tous les sentiments possibles [y compris les émotions], mais également
les situations et les mécanismes responsables de leur production (autrement dit, responsables
de la production des actions qui, une fois ressenties, se muent en sentiments) » (/bid., p. 135).
Les émotions et les sentiments sont deux objets de recherche différents. Damasio explique que
« les émotions sont “la série des changements qui se produisent dans le corps et le cerveau”, et
les sentiments sont “la perception de ces changements” » (/bid., p. 342). Pour lui, émotions et
sentiments, tous deux indispensables au fonctionnement de I’individu, sont liés, bien qu’il soit
nécessaire de les séparer pour comprendre leur fonctionnement (Damasio, 2003). Néanmoins,
il affirme qu’il est essentiel de considérer I’interdépendance de leurs fonctionnements (2010b,
2003). Sans eux, pas de raisonnement possible, puisqu’un raisonnement ou une réflexion
n’apparaissent qu’apres avoir subi une émotion (Damasio, 2010b).

Un autre concept est souvent cité quand on parle d’émotion ou d’affect : I’humeur. Piolat et
Bannour la définissent comme « les états affectifs percus comme positifs ou négatifs et pouvant
s’étendre de quelques instants a plusieurs mois mais sans que la personne sache ce qui les a
déclenchés ou interrompus chez elle » (2008, p. 60). De plus, ils ajoutent que bien que ’humeur
affecte les expériences et les comportements d’un individu, elle est différente de I’émotion qui
est plus courte et plus intense.

Les définitions des émotions sont nombreuses, mais apres en avoir étudié¢ un certain nombre,

nous avons décidé de retenir celle-ci qui s’inscrit dans le domaine de la psychobiologie :
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Les émotions sont le résultat de I’interaction de facteurs subjectifs et objectifs, réalisés par des
systémes neuronaux ou endocriniens, qui peuvent : a) induire des expériences telles que des
sentiments d’éveil, de plaisir ou de déplaisir ; b) générer des processus cognitifs tels que des
réorientations pertinentes sur le plan perceptif, des évaluations, des étiquetages ; c) activer des
ajustements physiologiques globaux ; d) induire des comportements qui sont, le plus souvent,
expressifs, dirigés vers un but et adaptatifs. (Kleinginna et Kleinginna, 1981, cité par Belzung,

2007, p. 15)

D’apres cette définition, les émotions sont donc des processus biologiques plus ou moins
conscients qui vont se déclencher en fonction de ce a quoi un individu est confronté¢ dans une
situation donnée (comme la peur générée par un animal qui surgit pres de lui la nuit). Elles vont
entrainer I’apparition de réactions corporelles (battements de cceur, sueur, etc., pour I’émotion
de peur), de sentiments divers (ici le déplaisir) et déclencher différentes fonctions cognitives de
notre organisme qui vont amener un individu a réaliser certaines actions (comme fuir ou rester
paralysé a cause de la peur).

Les émotions sont cruciales pour la survie de I’individu, pour les interactions entre son
environnement et son organisme et pour construire sa personnalité en fonction de ses
expériences vécues et de ses environnements sociaux-culturels (Damasio, 2010b). Elles
influencent le raisonnement des individus puisque des « pulsions biologiques [...] qui se
manifestent souvent sous la forme d’émotions » peuvent déstabiliser une bonne aptitude a
raisonner (/bid., p. 263). Ainsi, elles « peuvent réellement influencer les processus de prise de
décision » (/bid.).

Les sentiments quant a eux sont des prolongements de 1’émotion qui affectent la mémoire et
I’attention d’un individu (Damasio, 2003). Pour Damasio (/bid.), la machinerie du sentiment
est celle qui a émergé de la machinerie des émotions et qui a produit une carte cérébrale puis
une image mentale ou une idée, idée qui est reliée a des réactions qu’une personne a eues
précédemment et qui tient compte de 1’état de 1’organisme qui en a résulté. Cela a donc
« introduit une alerte mentale pour les circonstances bonnes ou mauvaises et a prolongé
I’impact des émotions en affectant pendant un certain temps ’attention et la mémoire » (/bid.,
p. 88-89). Les sentiments découlent des émotions mais peuvent aussi en déclencher par des
pensées et amplifier 1’état émotionnel (/bid.).

Damasio ajoute que les émotions sont publiques puisqu’il est possible de les observer, alors que

les sentiments sont la face privée de I’affect, celle que 1’on peut cacher aux autres. Les
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premicres « se manifestent dans le théatre du corps » et les secondes le font « sur celui de
Iesprit » (Ibid., p. 34).

Dans notre recherche, il semblait important de considérer la part psychologique de 1’affect, sans
oublier pour autant sa part biologique. En effet, I’affect d’'une personne est issu d’une
combinaison de son héritage biologique li¢ a 1’évolution de 1’espéce humaine et a sa survie,
mais il a également une importance psychologique avec les liens qu’il entretient avec son vécu
(Damasio, 2010b).

Pour Damasio (/bid.), selon ses facons d’interagir avec I’environnement et selon les expériences
qu’elle vit ou qu’elle a vécues, une personne peut répondre a différentes situations en s’adaptant.
En effet, en fonction de ses réactions émotionnelles, un individu apprend, se souvient et peut
mettre en place des stratégies pour I’avenir (/bid.). Il est ainsi possible de faire un lien entre
I’expérience, ’affect, la mémorisation et également 1’apprentissage. Dans ces processus,

émotions et sentiments sont essentiels au fonctionnement cognitif de 1’organisme.

Nous verrons ¢galement plus loin (cf. 7.3) que d’autres éléments sont essentiels a considérer
quand un chercheur s’intéresse aux émotions : les basic affective system>> de Panksepp et Biven
(2012). Bien qu’ils soient attachés au domaine de la neurobiologie, nous avons choisi de les

introduire ultérieurement en raison de leurs liens avec le jeu.

3.2. Les liens entre émotions et cognition
D’aprés Damasio (2010b), un individu est une machine émotionnelle qui pense et non une
machine pensante qui éprouve des émotions. D’un point de vue cognitif, comme nous I’avons
dit précédemment, les pensées peuvent déclencher de fagon plus ou moins intense des émotions
ou des sentiments qui a leur tour peuvent faire apparaitre de nouvelles émotions (Damasio,
2003). Ce cycle peut « continuer jusqu’a ce qu’une distraction ou la raison viennent y mettre
un terme » (Ibid., p. 78-79). Les émotions ou les sentiments peuvent donc affecter le
raisonnement ou les prises de décision d’un individu et donc empécher un apprenant de se
concentrer sur une tache qu’il a a effectuer par exemple. Nous accumulons tous des expériences

individuelles que nous catégorisons selon des « situations sociales ». Selon Damasio :

La connaissance que nous emmagasinons a propos de ces expériences vécues comprend :

33 Notre traduction : les systémes émotionnels de survie.
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1. Les faits en question qui nous sont présentgs.
2. L’option choisie pour résoudre le probléme.
3. Le résultat factuel de cette solution et, ce qui est important,

4. Le résultat de cette solution en termes d’émotions et de sentiment. (Ibid., p. 154)

Ces expériences ont une incidence sur nos choix mais aussi sur notre mémoire, sans laquelle
nous ne serions rien (LeDoux, 2003), et par conséquent sur notre capacité a comparer le passé

et le présent, laquelle donne a une personne

la possibilité de « prendre en compte » I’avenir, de le prédire, de 1’anticiper en le stimulant, de
le faconner d’une facon aussi bénéfique que possible. Nous échangeons des gratifications
immédiates et différons notre plaisir de I’instant contre un avenir meilleur, et nous faisons des

sacrifices sur les mémes bases. (Damasio, 2003, p. 154-155)

Comme nous ’avons vu, la mémoire et 1’attention jouent un rdle essentiel d’un point de vue
cognitif et émotionnel et elles influencent les choix d’une personne (cf. 2.1.2). Ainsi, le vécu
d’un individu affecte ses décisions et des émotions s’associent a ses souvenirs. S’il est agressé
par une personne dans la rue par exemple, I’émotion de peur (plus ou moins intense) sera
attachée au souvenir de cet événement. Ce souvenir aura alors une incidence sur les choix qu’il
fera a la suite de cet événement lorsqu’il aura a se déplacer dans un lieu proche ou semblable.

Lors de I’apprentissage d 'une nouvelle langue, un apprenant va également prendre ses décisions
et agir en fonction de ses expériences vécues et connotées émotionnellement (lors de
I’apprentissage d’autres langues par exemple). Les émotions plus ou moins intenses jouent un
role lors de la découverte de nouveaux éléments et amenent des personnes a réagir différemment,
consciemment ou inconsciemment (Damasio, 2003) et ce, en fonction des objets, des personnes

et de I’environnement avec lesquels elles interagissent.

3.2.1. L’organisme, un tout qui interagit avec son environnement
D’apres Damasio, « les émotions constituent le moyen naturel pour le cerveau et 1’esprit
d’évaluer I’environnement a I’intérieur et hors de 1’organisme, et de répondre de fagon adéquate
et adaptée » (2003, p. 62) Il ajoute que nous sommes amenés lors de nombreuses situations a
évaluer « les objets qui causent des émotions, au sens propre du terme “évaluer” », sans oublier
le fait qu’il ne s’agit pas uniquement du traitement de ces objets, mais aussi de la relation d’une

personne « aux autres et [de] sa connexion avec le passé » (/bid.). Chez un apprenant par
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exemple, ses émotions vont I’amener a traiter les différents objets ¢tudiés de manicre
personnelle du fait de son vécu mais aussi de ses interactions avec ses camarades.

Damasio ajoute que :

L’un des principaux aspects de I’histoire du développement humain est 1ié¢ a la fagon dont la
plupart des objets qui entourent notre cerveau deviennent capables de déclencher telle ou telle
forme d’émotion, forte ou faible, bonne ou mauvaise, et ce, consciemment ou inconsciemment.
Certains de ces ¢léments déclencheurs ont été établis par 1’évolution, mais certains autres non,
et ils se sont retrouvés associés par notre cerveau a des objets émotionnellement compétents en

vertu de notre expérience individuelle. (Ibid., p. 62-63)

Cela signifie que nos expériences personnelles sont influencées par notre environnement qui
interagit avec notre organisme (Damasio, 2010b, 2003 ; Varela, 1996 ; Varela ef al., 1993). Cet
environnement se rapporte non seulement a I’espace et au temps, mais également aux objets et
aux personnes qui sont autour de nous. Les interactions avec le monde qui nous entoure
dépendent de nombreux ¢éléments tels que 1’affect, les environnements culturels et également
notre historique personnel (Damasio, 2003, 2010b).

Les discours sont également conditionnés ou influencés par la perception d’un individu des
environnements culturels dans lesquels il se comporte (Imai ef al., 2016) et qui ont un impact
sur sa sensibilité aux choses. Ainsi, chaque individu n’a pas exactement les mémes mots pour
exprimer des couleurs et leurs nuances car elles sont percues et exprimées de maniéres
différentes selon les milieux dans lesquels il a évolué ou se situe. Ainsi, la couleur « bleu » en
japonais est pergue différemment de ce qu’elle est en France et les Japonais diront par exemple
que le feu de circulation passe au « bleu » aoi alors que pour un Frangais il sera « vert » midori.
D’apres Imai, Kanero et Masuda, « the studies examining the effect of culture and language
simultaneously indicate that language and culture-specific cognitive biases/mode of thinking
can play an important role on cognitive processes and knowledge representation independent
of each other*® » (Ibid., p. 73) Nos environnements culturels et le langage affectent notre fagon
de penser tout comme nos émotions et nos sentiments, ce qui cadre bien avec les relations

transductives qui ont été présentées en amont (cf. 1.2). Pour Masciotra, Roth et Morel, un

36 Notre traduction : « Les études examinant simultanément 1’effet de la culture et du langage indiquent que les
biais cognitifs et les modes de pensée propres au langage et a la culture peuvent jouer un rdle important sur les
processus cognitifs et la représentation des connaissances indépendamment les uns des autres » (ici nous avons
choisi de traduit language par langage, c’est-a-dire la faculté de chaque individu qui interagit avec son
environnement, et non par langue que nous avons définie comme un code institutionnel ou académique ou une
étiquette).
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individu est toujours « un €tre en situation de... » (2008, p. 19). Ils expliquent qu’un individu
est une PAS, une personne « en action et en situation » (/bid.). Il est alors possible de faire un
lien entre ce que disent ces trois auteurs et les secondes et troisiémes relations transductives
proposées par Narcy-Combes et Narcy-Combes (cf.1.2): « culture/discours/contenu » et
« culture/co-culturel, pensée-conscience et discours » (2019, p. 15).

Ainsi, un individu pense et agit en fonction d’un contexte, ce qui pour un apprenant revient a
dire que le discours et le contenu émergent dans sa pensée et se forment en fonction de ses
interactions avec le milieu socioculturel dans lequel il se situe. Les capacités cognitives d’une
personne sont alors liées a ses environnements culturels et sociaux (Mesquita et Leu, 2007), a
son historique biologique et individuel (Varela, 1996 ; Varela ef al., 1993), ainsi qu’a son affect
qui ’amenent a penser et a agir. Ensemble, ces éléments forment un tout interdépendant, qui
fonctionne a un niveau local mais qui doit également fonctionner de concert a un niveau plus
global (Varela et al., 1993). Cela s’inscrit dans la pensée complexe de Morin, pour qui
I’importance du contexte est essentielle et tout est 1ié (nos molécules, notre cognition, nos
environnements, etc.) de maniére complémentaire ou antagoniste®”.

Dans un dispositif pédagogique, I’affect nous semble crucial. Il est alors essentiel de tenir
compte de divers éléments qui lui sont liés et qui sont tous plus ou moins importants selon le
moment, le lieu, les personnes présentes et les interactions entre celles-ci. Les émotions peuvent
étre contagieuses (Goleman, 2014). Goleman explique que « lors d’une interaction entre deux
personnes, le transfert de I’humeur va de I’individu le plus expressif vers 1’individu le plus
passif » (Ibid., p. 172). 1l ajoute que cette « contagion émotionnelle » est accompagnée par des
gestes (/bid). Dans ses dispositifs pédagogiques, un enseignant enthousiaste peut donc
transférer son humeur positive a ses apprenants en attirant leur attention avec son langage
corporel et par conséquent contribuer a la création d’un environnement qui va favoriser
I’apprentissage et motiver les apprenants (Agaésse, 2014). A travers le langage verbal ou non
verbal et sous I’influence du social et du culturel, I’affect a un role essentiel sur les relations
entre les acteurs de la classe, a travers leurs échanges lors de la réalisation de taches ou dans la

mise en place de stratégies d’apprentissage.

37 Edgar Morin ou I’éloge de la pensée complexe, https:/lejournal.cnrs.fr/articles/edgar-morin-ou-leloge-de-la-
pensee-complexe, consulté le 06/06/2020.
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3.2.2. Le role social des émotions
Nos émotions nous aident a vivre en société. Elles facilitent nos relations et nos interactions
sociales (Damasio, 2003). Notre organisme joue ¢galement un réle (Gueguen, 2015 ; Damasio,
2010b, 2003 ; Varela, 1996) et notre cerveau est social puisqu’il « est “cablé” pour rencontrer
les autres » (Gueguen, 2015, p. 34). Par conséquent, afin de mieux étudier le jeu social des
émotions et le comportement des apprenants dans des dispositifs d’enseignement-apprentissage,
il convient pour notre recherche de considérer dans cette sous-partie I’estime de soi, le
sentiment d’efficacité personnelle, I’anxiété langagiére et la théorie de I’esprit, des notions qui

pourrait permettre a un enseignant de mieux analyser et appréhender les émotions qui se

manifestent chez les apprenants.

3.2.2.1. L’estime de soi

Arnold (2006) reprend Coopersmith qui définit I’estime de soi comme 1’évaluation qu’une
personne fait et maintient par rapport a I'image qu’elle a d’elle-méme. Arnold précise que
« I’image, 1’opinion que nous avons de nous-mémes conditionne [sic] notre estime de soi »
(Ibid., p. 415). Cette notion nous semble essentielle a considérer puisque nous nous intéressons
a la place des émotions dans des dispositifs pédagogiques, au role central qu’elles occupent
dans I’image que nous avons de nous-mémes (Krashen, 1982) parce que les émotions jouent un
role dans les interactions avec les différents acteurs présents dans un dispositif d’enseignement-
apprentissage.

D’apres Lenova et Grilo, « I’estime de soi se construit a travers les interactions avec autrui et
en se comparant aux autres » (2009, p. 436), elle « se développe et se construit tout au long de
la vie » (Ibid., p. 437) et elle peut varier chez une personne que ce soit d’ un point de vue général
ou dans un domaine en particulier, comme quand elle étudie une langue par exemple. De plus,
elle évolue en fonction de I’age d’un individu et des moments de sa vie. L’estime de soi peut
alors étre trés haute quand il est enfant pour baisser pendant son adolescence, ce qui serait dii a
un « jugement plus réaliste de ses capacités » (/bid.). En outre, Doré ajoute que I’estime de soi
est une « construction sociale » et « qu’elle se fagonne a travers les interactions sociales » (2017,
p. 20). Cela signifie que non seulement les perceptions internes d’un individu influencent son
estime de soi, mais aussi son environnement social. Ainsi, elle dépend de « I’opinion
émotionnelle qui permet [a un individu] ’autoprotection, 1’épanouissement personnel et
professionnel » (/bid.). Globalement, plus un individu a le sentiment qu’il a des compétences

dans un domaine et plus il est conscient de ses qualités, plus son estime de soi est haute. Au
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contraire, moins il a confiance en ses capacités, plus elle est basse. Selon Dor¢, 1’estime de soi
résulte alors d’une acceptation de soi, d’une acceptation de ses propres capacités et limites, et

elle est influencée émotionnellement.

3.2.2.2. Le sentiment d’efficacité personnelle

Selon Bandura, psychologue canadien, le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) est considéré
comme ’un des facteurs de réussite dans I’apprentissage et il est défini comme « la perception
préalable que I’apprenant a de ses compétences et qui va lui permettre de s’engager ou non dans
une tache » (Puozzo, 2013, p. 4). D’apres Puozzo, qui travaille en didactique des langues, plus
I’apprenant pense qu’il a les compétences pour réaliser un travail, plus il va s’engager dans
celui-ci (/bid.). L’estime qu’il a de lui-méme est donc essentielle dans son degré
d’investissement. D’aprés Bandura, cette perception dépend de [’état émotionnel et
psychologique d’un individu et plus cet individu a conscience de sa maitrise de certaines
compétences, « plus les émotions et les états psychologiques sont positifs et inversement »
(Ibid.). Ici, par « positifs », il faut comprendre que Puozzo parle d’éléments qui vont étre
favorables a 1’apprentissage ou qui vont faciliter I’apprentissage.

Le SEP dépend alors de la confiance d’un individu en ses capacités, de I’estime qu’il a de lui-
méme, de ce qu’il peut ressentir, mais également de son vécu. A la suite des travaux de
Vygotsky, Lubart explique qu’a « chaque concept ou représentation en mémoire sont associés
des traces correspondant aux expériences émotionnelles vécues par I’individu » et qu’un
« mécanisme automatique de résonnance émotionnelle » (2003, p. 59) s’active quand un
concept est réactivé pendant un apprentissage qui a lieu plus tard (Puozzo, 2013). Comme nous
I’avons mentionné précédemment, les émotions et les sentiments colorent nos souvenirs et donc
nos expériences (Damasio, 2003) et ainsi ce vécu joue un role sur 1’estime que la personne a
d’elle-méme et sur sa confiance en ses capacités. Arnold ajoute qu’une « estime de soi “saine”
[...] conduit I’apprenant a avoir une vision positive et réaliste de soi et de ses capacités, en
méme temps qu’une attitude responsable fondée sur le fait qu’il se sait capable d’atteindre des
buts importants » (2006, p. 415). C’est par conséquent 1I’un des roles de I’enseignant de proposer
un milieu pédagogique qui va encourager les apprenants « a travailler pour atteindre leurs
potentialités, affranchis de I’influence des émotions » (/bid.) pouvant freiner ou bloquer leur
investissement, tels que le filtre affectif de Krashen (1982). L’image du filtre est certes une
métaphore qui peut étre contestable, mais elle permet d’éclaircir la question de la sécurité

affective des apprenants et de I’influence des facteurs psychologiques et émotionnels dans le
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développement des compétences langagieres. D’aprés Krashen (1982), ce filtre se compose de

trois éléments :

la motivation-attitude (le fait, par exemple, d’avoir une attitude positive vis-a-vis des locuteurs
de L2), la confiance en soi, et I’absence d’anxiété (par exemple, avoir de bons contacts avec
I’enseignant, entretenir des relations amicales avec les autres acquérants, ne pas étre sur la
défensive. Plus faible est le filtre, plus forte est I’acquisition, et inversement. (cité par Claude

Germain, 1993, p. 249)

Il est essentiel de tenir compte de ce filtre car il fonctionne tel « un mur psychologique qui
apparait quand un éléve a peur de faire des erreurs ou de paraitre ridicule devant autrui »
(Agaésse, 2017, p. 197) et par conséquent enferme certains apprenants dans une forme de
mutisme. Cependant, il ne s’agit pas de supprimer toutes les émotions dans les dispositifs
pédagogiques, ce qui est impossible, mais plutot de favoriser I’émergence de celles qui aident
les personnes a avoir une bonne estime d’elles-mémes, a s’ investir davantage dans les activités
proposées, et ce pour pratiquer la langue et également améliorer les compétences langagiéres

des apprenants a travers leurs interactions sociales.

3.2.2.3. L’anxiété langagiére
L’anxiété langagiere peut émerger chez un individu avec une intensité plus ou moins forte, ce
qui peut le bloquer. De plus, elle dépend du niveau qu’un individu a dans une langue donnée
mais aussi des personnes avec qui il parle (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019). Narcy-
Combes et Narcy-Combes expliquent que « plus les individus ont une conscience positive de
leurs capacités dans la langue, moins ils ressentent 1’anxiété qui diminue avec un emploi accru
de la langue, lequel rend plus conscient de ses capacités et donne confiance en soi » (/bid.,
p. 197). Cela revient a dire que plus une personne pense qu’elle emploie correctement la langue
et plus elle I’utilise, plus elle a confiance en elle, moins elle a peur de I’utiliser et plus elle a
confiance en ses capacités (cf. le SEP, 3.2.2.2). Ainsi, pour que les apprenants aient plus
d’assurance, il est fondamental de les placer dans des environnements pédagogiques avec une
atmospheére davantage positive pour favoriser le développement de leurs compétences
langagicres (Piccardo, 2007), ce qui ajouterait une dimension émotive a la zone proximale de

développement ou ZPD de Vygotsky (Venet et al., 2016 ; Alexandre, 2015).
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3.2.2.4. La théorie de I’esprit

La «théorie de I’esprit » (Berthoz, 2015), ou compréhension sociale, est alors essentielle
lorsque I’on s’intéresse aux émotions des apprenants. D’aprés Berthoz (/bid.), c’est la capacité
a attribuer a autrui des intentions, des croyances, des désirs ou des représentations mentales.
Elle permet de prédire, d’anticiper et d’interpréter le comportement ou 1’action d’autrui dans
une situation donnée. Elle n’est pas une théorie au sens scientifique du terme, c’est la théorie
que chacun se fait de I’esprit des autres, parfois aussi appelée « compréhension sociale » ou
« empathie » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 161). A propos de 1’empathie,
Berthoz (2015) explique qu’un individu devrait pouvoir éprouver la méme émotion qu’une
autre personne ressent, comme si cette émotion était en lui et qu’ensuite il puisse inhiber cette
émotion. Comme le dit Berthoz, une personne ne souffre pas réellement si elle voit quelqu’un
souffrir, mais elle peut comprendre ce qu’un autre ressent. Pour un enseignant, il ne s’agit donc
pas de ressentir ce que ressent un apprenant mais d’essayer de le comprendre pour le guider et
I’aider a réaliser des activités.

Un individu construit de maniere implicite sa « théorie de 1’esprit » depuis I’enfance et cela
permet a chacun d’observer que ceux qui les entourent « agissent en fonction de leurs croyances
qui peuvent étre différentes des leurs, voire des faits » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019,
p. 161-162). Ainsi, nous pouvons comprendre que notre « état mental » différe de celui de ceux
qui nous entourent ou que nous croisons. Qui plus est, « cette compétence conditionne le
développement cognitif, langagier et social, et les systemes éducatifs devraient en assurer un
développement positif » (Ibid., p. 162).

Chaque personne se construit une « théorie de I’esprit » des autres, ce qui 1’aide a se faire une
idée de ce qu’est ’autre et a avoir une « compréhension plus fine du comportement humain »
(Ibid.). Celle-ci n’est pas toujours efficace, surtout en cas de changement de contexte et
¢galement en fonction des émotions ou sentiments que nous pouvons observer chez les autres.
« Le décodage des états mentaux, affectifs ou cognitifs est li¢ a la perception et a I’identification
d’informations sociales et d’indices présents dans ’environnement » et « le processus de
raisonnement permet de comprendre, d’expliquer ou de prédire les actions et impose d’avoir
acce€s aux connaissances ou aux faits concernant soit le protagoniste, soit les circonstances
contextuelles » (/bid., p. 162-163). Une « théorie de ’esprit » efficace pourra faciliter le
développement de compétences langagicres dans des dispositifs d’enseignement-apprentissage,
notamment quand des apprenants découvrent de nouveaux environnements (/bid.). Ainsi, elle

faciliterait ’apprentissage de nouvelles langues additionnelles, puisqu’un enseignant, en se
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basant sur son propre vécu ou sur celui de différents apprenants, pourrait essayer de mieux
comprendre leur raisonnement ou les émotions qui les freineraient ou les géneraient dans le

déroulement d’activités ou dans leur développement langagier.

3.2.3. Emotions et actions

LeDoux explique que les effets intenses des émotions sur la cognition et le traitement cognitif
sur la mémoire, ainsi que I’attention, la perception et la prise de décision sont « balayés par les
¢tats émotionnels » car « I’émotion organise et coordonne I’activité cérébrale » et elle « en vient
a monopoliser la conscience, au moins dans le cas de la peur, quand ’amygdale domine la
mémoire de travail » (2003, p. 281-282). Selon lui, « une situation suscitant notre émotion nous
poussera a agir pour I’affronter ou la traiter. En d’autres termes, les actions émotionnelles se
produisent quand les émotions nous motivent a faire des choses » (/bid., p. 259). Nos émotions
prennent ainsi le contrdle et nous poussent a agir ou non en fonction des situations que nous
pouvons vivre.

Tcherkassof et Frijda, des spécialistes en psychologie, expliquent qu’aprés une évaluation
complexe trés rapide d’une situation, appelée 1"« appraisal»*® , et en fonction de I’intérét ou du
degré de sensibilité d’une personne face a d’un événement (2014, p. 504-505), « si I’événement
est évalué comme étant pertinent vis-a-vis d’un intérét, il suscite une émotion », il produit une
« disposition a I’action » ou une « préparation a I’action » (Ibid., p. 507). Nous pouvons donc
envisager une action dans un premier temps qui se réalisera ou non. Plusieurs dispositions a
’action (déclenchées par différentes émotions) peuvent se produire simultanément (crier et fuir
par exemple face a une situation de danger), s’inhiber ou devenir plus intenses et elles sont
constituées en partie par des images mentales mais aussi par « des activations neuronales qui
peuvent durer jusqu’au moment ou 1’action se déploie » (/bid., p. 508).

Tcherkassof et Frijda expliquent que les émotions peuvent aussi déclencher des actions
impulsives qui ne sont pas initiées ou précédées d’un plan. « Elles ne sont pas délibérées. Elles
ont néanmoins une direction » dont 1’issue est « déterminée par 1’évaluation inconsciente de
I’événement » et leur déclenchement varie selon I’humeur, 1’événement auquel un individu est
confronté ainsi que selon ses expériences émotionnelles antérieures (/bid., p. 510). Ces

réactions ne sont pas toujours conscientes. D’apres LeDoux (2003), elles se passent de maniere

38 En francais : évaluation.
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automatique et ce n’est qu’'ultérieurement que nous remarquons un fort battement de cceur,
apres avoir eu peur par exemple.

L’émotion peut également nous inhiber et nous empécher d’agir :

lorsque les moteurs de I’individu sont inhibés, on observe une interférence dans I’expérience
émotionnelle et dans le traitement de 1’information émotionnelle (Niedenthal, 2007). Dans cette
perspective, les ressentis émotionnels sont les perceptions de ces dispositions a 1’action, ¢’est-
a-dire les perceptions de 1’engagement dynamique du corps (sa préparation a I’action) dans
I’interaction avec les objets. Plus précisément, I’expérience phénoménologique d’une émotion
est la perception cinesthésique, la perception de son corps mobilisé en vue de modifier, d’une
certaine fagon, la relation sujet-objet, la perception de la mobilisation du corps en vue d’une

certaine action vis-a-vis de 1’objet. (/bid., p. 516)

Quand nous nous trouvons face a un danger, bien que nous souhaitions fuir, nous pouvons étre
pétrifié par notre peur et ne pas pouvoir décider de le faire. La peur peut dans certaines situations
tétaniser un apprenant qui voudrait répondre a la question d’un enseignant, il ressent alors une
émotion qui ’améne a envisager différentes actions possibles telles que répondre, ne pas
répondre, fuir le regard de ses camarades ou les chercher des yeux pour avoir de 1’aide, baisser
la téte, etc.

Tcherkassof et Frijda ajoutent que pour qu’une action ou un « mouvement intentionnel
spontané » se produisent, « I’expérience consciente des émotions » est primordiale puisque si
nous sommes face a des « stimuli agréables ou intéressants, des actions pour augmenter leur
réception sont produites » (/bid., p. 520). Voici quelques caractéristiques de ces actions qui sont

loin d’étre inutiles :

[Elles] sont nommées « mouvements d’acceptation » (Frijda, 1986). Elles forment ou renforcent
un lien affectif et une inclination a retourner a I’interaction. [...] Ces enrichissements
d’information dans la mémoire ou le souvenir — et les sentiments donc — trouvent probablement

leur base dans la récurrence d’activités neurales dans les mémes réseaux de neurones. (/bid.)

Ainsi, si on ne ressentait pas de plaisir en faisant certaines activités, nous ne rechercherions pas
a réaliser certaines activités qui en procurent (/bid.).

Si on considere ce qu’expliquent Tcherkassof et Frijda et que nous 1’envisageons dans des
dispositifs pédagogiques, certaines émotions ont alors un impact sur I’action ou I’inaction des
apprenants. Une question a laquelle un apprenant ne sait pas répondre, par exemple, peut faire

émerger de 1’anxiété avec une émotion de peur ou de frustration (Arnold, 2006) et amener cet
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apprenant a mettre en place des stratégies de défense, telles que le fait de rester silencieux. Lors
de séances ultérieures, cet apprenant ayant plus ou moins consciemment le souvenir de cette
situation et de I’émotion qui y est liée (cf. 2.1.1 et 2.1.2) peut chercher a échapper a ce type de
situation en mettant en place des stratégies pour éviter de répondre car il n’a pas une assez
bonne estime de lui-méme ou de ses compétences (Arnold, 2006) et ainsi éviter de se retrouver
en zone de rupture (a cause de souvenirs d’activités trop complexes qui n’entrainent pas la

mobilisation de I’apprenant ou qui feraient émerger des émotions qui les bloqueraient)*’.

3.3. Emotions et médiation dans un dispositif d’enseignement-apprentissage
Les apprenants et I’enseignant prennent place dans le contexte d’une société pluriculturelle
qu’est le dispositif pédagogique de langue additionnelle, dans lequel on trouve différents

environnements culturels (Mesquita et Leu, 2007). D’aprés Puren, il faut dans une société :

des comportements qui soient acceptables par tous. On ne peut pas obliger les gens a s’aimer
les uns les autres. On ne peut pas obliger les gens a aller communiquer les uns avec les autres
d’une culture a I’autre. Par contre, une société peut exiger que tous ses citoyens aient un

comportement acceptable par tous. (H. S., 2009)

Ceci est également le cas dans un dispositif d’enseignement-apprentissage de langue
additionnelle, puisque dans celui-ci, chaque personne présente vient avec son vécu teinté
d’émotions et marqué par les environnements socioculturels dans lesquels elle a évolué. Malgré
cela, chaque individu a un profil plurilingue qui lui est propre, c’est-a-dire la capacité d’utiliser
différentes langues a différents niveaux et selon différentes situations (nous présenterons plus
en détail sur cette notion, cf. 2° partie 4.2), et doit travailler avec les autres dans un nouvel
environnement. Dans une société, dans un « environnement de référence » tel qu’un dispositif
pédagogique par exemple, la question de la médiation (Aden, 2013) semble par conséquent
essentielle pour que les acteurs présents puissent « cohabiter » et « travailler ensemble » (Puren,
2009). Il revient a I’enseignant de jouer le role de médiateur pour aider les apprenants a entrer
de la meilleure fagon dans ces nouveaux milieux en les aidant a développer leur « compétence
multiculturelle » et leur « compétence du co-culturel » (/bid.), puisque, grace a une bonne

maitrise de celles-ci, les apprenants peuvent davantage interagir et agir avec leurs pairs.

3 La zone proximale de développement, http:/ses.ac-amiens.{r/IMG/pdf/notion_zpd.pdf (D’aprés les recherches
sur la ZDP d’Orsolini ef al. (2006),http://ses.ac-amiens.fr/IMG/pdf/notion_zpd.pdf, consulté le 12/02/2021.
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En outre, étant donné que « les émotions et les sentiments sont parties prenantes de ce que nous
sommes, personnellement et socialement parlant » (Damasio, 2003, p. 274), il convient alors a
I’enseignant de tenir compte de la dimension affective dans sa médiation. D’ailleurs Stervick
dit que «le succes [dans ’apprentissage de la langue] dépend moins des matériaux, des
techniques et des analyses linguistiques que de ce qui se passe dans et entre les personnes dans
la classe » (Stervick, 1980, p. 4). Il conviendrait alors pour un enseignant d’organiser ses
dispositifs en fonction de la personnalité de ses apprenants puisque « les besoins et les souhaits
des étres humains varient considérablement selon leur personnalité, leur curiosité, les
circonstances socioculturelles dans lesquelles ils sont pris, et méme le moment ou ils vivent »
(Damasio, 2003, p. 275). Ainsi, en tenant compte de ces différents facteurs liés a la personnalité
des apprenants, I’enseignant peut mieux appréhender les émotions qui pourraient émerger
quand ceux-ci pratiquent des activités langagiéres, puisque certaines émotions dites
« négatives », telles que I’ennui, le doute de soi, ’embarras ou la peur ou I’anxiété, dont le
degré est déterminé par le filtre affectif des apprenants (Krashen, 1982), peuvent parfois
entraver leurs progres (Dewaele ef al., 2017 ; Arnold, 2006).

3.4. Les Japonais et les émotions
Notre RI se base sur I’observation de I’expression des émotions chez des apprenants japonais
par un enseignant frangais. Bien que certaines émotions aient un caractére universel pour
certains chercheurs comme Ekman (1992), il est nécessaire de s’intéresser a la facon dont les
Japonais peuvent percevoir des émotions ou les exprimer et de considérer ’influence des

normes sociales ou des environnements culturels.

3.4.1. L’influence des environnements culturels et sociaux sur les émotions
Selon les environnements socioculturels, nous n’avons pas tous la méme facon de percevoir et
de comprendre les émotions de ceux qui nous entourent. D’aprés différentes recherches
d’Ekman (Hapel, 2012), il est possible d’observer des émotions chez une personne (telles que
la peur, la surprise, la joie ou la frustration par exemple) en fonction de ce qu’elle exprime
physiquement sur son visage et de les organiser selon une classification que nous proposerons
ultérieurement (cf. 6.1). En outre, selon le contexte dans lequel un individu se trouve (les
personnes avec qui elle est, le lieu, le moment, etc.) et en fonction de son vécu et de ses
références socioculturelles (francaises ou japonaises par exemple) il est difficile d’observer ce

qui se passe chez une autre personne de la méme maniére. De nombreuses études présentent
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des résultats qui montrent que, pour certaines personnes, le contexte ou le milieu peuvent
influencer leur perception (Masuda et al., 2008 ; Mesquita et Leu, 2007).

Pour des chercheurs qui tiennent compte de 1’affect, il est nécessaire d’examiner également, de
fagon détaillée et critique, 1’influence des environnements culturels (Shaules, 2015). En effet,
ces environnements font partie de la personnalité d’un individu d’un point de vue biologique
puisque notre organisme évolue dans et « agit sur I’environnement par le biais de mouvements
de tout le corps, des membres, ainsi que de 1’appareil vocal » (Damasio, 2010b, p. 132), mais
¢galement d’un point de vue psychologique (Shaules, 2015 ; Mesquita et Leu, 2007). C’est
aussi a travers différents milieux et avec eux que nous expérimentons le monde, que nous vivons
nos expériences au monde. Ils influencent notre attention, nos perceptions et 1’expression de
nos sentiments (Masuda et al., 2008) et Damasio ajoute que « les émotions constituent le moyen
naturel pour le cerveau et I’esprit d’évaluer I’environnement a I’intérieur et hors de I’organisme,
et de répondre de fagon adéquate et adaptée » (2003, p. 62).

Certains environnements socioculturels sont considérés par des chercheurs en psychologie
sociale comme étant collectivistes, ce qui est le cas du Japon (Niedenthal er al., 2008).
Par collectiviste, il faut comprendre qu’il s’agit d’environnements culturels dans lesquels « les
valeurs importantes concernant les relations, 1’identité, le pouvoir et I’ambition impliquent le
groupe » (Ibid., p. 319), ou les besoins du groupe sont mis en avant contre ceux de 1’individu
et ou hiérarchie, statuts et relations sont extrémement normés et organisés. Dans ce type de
milieu, « le soi est défini par son appartenance a un groupe social » (Ibid., p. 164).

Il existe ainsi différents environnements culturels et ceux que nous pouvons trouver au Japon
divergent par certains points de ceux d’autres pays comme la France par exemple (Masuda et
al., 2008 ; Mesquita et Leu, 2007 ; Kitayama et al., 2000), mais il est aussi important de tenir
compte du contexte social, puisque nos rapports aux autres se distinguent selon les milieux dans
lesquels nous évoluons, notamment pour ce qui est de la perception et de I’expression de nos
émotions par exemple (Kitayama et al., 2006). D’apres certains chercheurs (Masuda et al.,
2008 ; Mesquita et Leu, 2007), les Japonais semblent donner une grande importance au contexte
et aux relations sociales dans la perception des €motions (Senzaki et al., 2014) et cette
perception dépend beaucoup de I’environnement d’un individu et des personnes qui sont autour

de lui (Masuda et al., 2008). Concernant I’expression des émotions au Japon :

les normes émotionnelles encouragent les émotions qui indiquent 1’interdépendance et qui

favorisent des relations harmonieuses, comme par exemple la sympathie, la honte et la
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culpabilité, tandis qu’elles prescrivent la dissimulation des émotions pouvant nuire aux rapports

avec les autres comme par exemple la fierté ou la colére. (Niedenthal et al., 2008, p. 164)

De plus, dans des cultures collectivistes il est possible de s’attendre a observer davantage de
modération émotionnelle car des émotions ou des expressions émotionnelles fortes
perturberaient un bon fonctionnement social et les relations intragroupes (/bid.). L harmonie du
groupe est donc mise en avant et certaines émotions seraient cachées pour ne pas étre observées

par autrui. La pression sociale semble donc étre trés forte sur les individus.

3.4.2. L’« harmonie émotive » au Japon

3.4.2.1. Le groupe avant ’individu

Au Japon, les émotions et notamment la perception de celles-ci ont une valeur socioculturelle
trés importante qui permet aux Japonais d’étre acceptés dans différents groupes et de pouvoir
vivre en société, appartenir & un groupe pouvant étre essentiel au Japon (cf. 1°° partie, 3.2.2).

Diftférentes recherches ont été effectuées concernant la perception des émotions par les Japonais
et I’importance des interactions sociales et du contexte social de leur perception émotive
(Masuda et al., 2008 ; Mesquita et Leu, 2007), dont une en particulier a retenu notre attention
(Masuda et al., 2008). Dans celle-ci, les chercheurs présentaient des images avec un personnage
central et d’autres autour de lui, en arriere-plan, avec deux émotions différentes exprimées,

telles que dans I’image suivante :

Ilustration 2 : Exemple de dessin utilisé dans I’étude de Masuda et al. (2008, p. 369)

72 % des Japonais qui ont participé a ces expérimentations (sur un total de 39 participants)
tenaient compte de 1’émotion des individus dessinés a 1’arriere-plan de I’image pour donner
celle exprimée par le personnage au-devant de la scéne. Dans le cas ou la personne du centre

affichait une émotion de joie alors que les personnes autour de lui affichaient de la tristesse, la
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majorité des Japonais considéraient que le personnage central exprimait les deux émotions. Le
contexte semble par conséquent essentiel sur ce que la plupart des participants ont pergu,
puisque les émotions observées sur les visages des individus présents en arriére-plan ont
influencé une grande partie des Japonais sur leur perception de I’émotion du personnage dessiné
au centre de I’image. Bien que ces résultats ne nous autorisent pas a généraliser pour I’ensemble
des Japonais, ils nous aident a mieux comprendre comment des Japonais peuvent ressentir les

émotions des personnes qui les entourent.

Apres avoir vu la fagon dont les Japonais peuvent percevoir les émotions, il est alors important
de porter notre attention sur I’expression de leurs émotions et de se questionner sur la place

qu’elles occupent dans les échanges sociaux.

3.4.2.2. Relations humaines et émotions

Comme nous I’avons vu, la famille et 1’éducation (cf. 1°* partie, 3.2.3 et 4) ont une influence
qui semble particuliére sur les échanges émotionnels entre individus au Japon. Il existe par
exemple chez certaines familles une forme de « chantage maternel » affectif de la mere ou la
« maman éducatrice » (kyoiku mama, cf. 19 partie, 3.2.3), qui pousse ses enfants a tout faire
pour qu’ils réussissent leur scolarité ou atteignent I’excellence (Hall et Hall, 1994). De plus,
cela est également lié au concept d’amae (cf. 15 partie, 3.2.4) qui semble réguler non seulement
les relations familiales mais aussi d’autres types de relations humaines de maniere verticale au
Japon.

D’aprées Sourisseau (2003), pour conserver I’harmonie dans les relations sociales (cf. 3.4.2.1),
« le Japonais n’extériorise pas beaucoup ses sentiments, ni dans ses propos, ni sur son visage »
et ce, peu importe le sentiment (2003, p. 19). Pour qu’un individu comprenne ce que ses
interlocuteurs ressentent, la communication non verbale a une importance chez les Japonais,
notamment grace a I’observation des expressions du visage (Sourisseau, 2003). Le contexte
joue un role essentiel dans la communication et ce role viendrait de « I’influence du bouddhisme
zen (pour lequel la parole est toujours imparfaite et trompeuse), [du] caractere a la fois
homogene et hiérarchisé de la société japonaise, et la peur constante de blesser les sentiments
d’autrui » (Kunihiro, 1976, p. 270 dans Sourisseau, 2003, p. 20). Au Japon, le contexte dépend
de la position sociale d’un individu et des groupes auxquels il appartient et ce contexte « integre

les réseaux d’informations, constitués par la famille, les amis, les collégues, 1’environnement

social et économique de I’interlocuteur » (Sourisseau, 2003, p. 20). De plus, d’aprés notre
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expérience personnelle, pour comprendre un contexte, des Japonais que nous avons cOtoyés
nous ont souvent souligné I’importance de « lire I’atmospheére », kitki wo yomu (littéralement
lire I’air), pour saisir ce que vivent ou ressentent les gens. D’apres cette expression japonaise,
on peut comprendre une situation sans parler et en prétant attention a I’atmosphéere du moment.
Cependant, cette « lecture de I’air » n’est pas toujours évidente pour un étranger qui ne connait
pas tous les codes pour déchiffrer les environnements socioculturels japonais.

Les environnements socioculturels dans lesquels évoluent et interagissent les Japonais influent
sur leur comportement. Cependant, malgré le fait que les environnements familiaux, I’école et
la pression sociale puissent étre trés pesants (cf. 1°° partie, 3.2.3 et 4.2), il est possible
d’observer dans différents types de contextes (politiques, sportifs, éducatifs, etc.) des Japonais
et des Japonaises manifestant différents types d’émotions et des intensités d’expression émotive
a des degrés variés. Lors de manifestations sportives par exemple, la joie ou la tristesse semblent
trés intenses chez le public et les joueurs*’. De plus, depuis les années 90, « 1’anxiété refoulée
de adolescents se transforme en agressivité envers toutes les incarnations de 1’autorité » et cette
révolte se fait contre les individus mais aussi contre le systeme japonais (Hall et Hall, 1994, p.
78). Ainsi, certains jeunes Japonais semblent manifester de la colére et 1’exprimer
physiquement contre leur environnement socioculturel, bien que cette émotion soit I’'une de
celles que les Japonais ne montrent généralement pas pour conserver I’harmonie émotive des

groupes dans lesquels ils évoluent, ce que nous exposerons dans les deux sous-parties suivantes.

3.4.2.3. Placer autrui dans de bonnes dispositions émotives

Doi (1988) raconte le stress qu’a pu engendrer une situation qu’il a vécue aux Etats-Unis pour
le Japonais qu’il était. Cet environnement socio-culturel qu’il ne connaissait pas a influencé son
ressenti, a connoté ses souvenirs et a donc marqué son histoire personnelle.

Au Japon, il existe ce qu’on appelle I’omotenashi que 1’on peut traduire par hospitalité japonaise
et qui peut étre expliqué comme le fait de fournir un service parfait a un invité (que 1’on recoit
chez soi ou dans son pays, dans sa ville, etc.). Si nous reprenons la notion de la théorie de
I’esprit, cela revient a dire qu’au Japon, on essaye d’anticiper et de tenir compte des besoins,
des émotions et des sentiments des autres sans qu’ils n’aient a dire quoi que ce soit (Sourisseau,

2003).

40 Résumé du match de rugby Japon-Ecosse de la coupe du monde 2019 au Japon, https://www.youtube.com/
watch?v=eZA0AnSdbBI, consulté le 20/06/2020.
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De plus, les Japonais peuvent changer de comportement émotionnel en fonction des personnes
qui sont présentes dans leur environnement et ils peuvent étre plus ou moins expressifs, en
utilisant « deux attitudes différentes quand ils s’expriment, le tatemae et le honne » (Ibid., p.
92). Le premier terme désigne une « version officielle élaborée par [et pour] le groupe » et le
second caractérise « ce qui est réellement pensé ou ressenti par le sujet et exprimé en privé »
(Yatabe, 1994, p. 144-145). L’harmonie est souvent recherchée pour éviter de froisser la

ersonne avec qui on parle, ¢’est I’omoiyari :
b

un mode intuitif de communication qui contribue a la recherche permanente du consensus, de
I’harmonie. Il se manifeste tout d’abord par une anticipation et une prise en compte des besoins
des autres (en cela il est treés proche de I’amae), puis par différents procédés linguistiques comme

la retenue dans la manifestation de ses opinions, de ses désaccords. (Sourisseau, 2003, p. 97)
D’apres Niedenthal, Krauth-Gruber, et Ric :

En raison de cette facon de penser I’interaction sociale [la recherche de I’harmonie], certaines
émotions positives, comme la sympathie et le respect, et des émotions négatives, comme la
culpabilité et la honte, deviennent partie intégrante du modéle culturel asiatique des émotions.
En d’autres termes, le modele des émotions inclus des interprétations ancrées dans les valeurs
fondamentales et des significations fréquemment impliquées, et établit donc la prévalence de
certaines émotions. Ces dernicres ont ét€ appelées émotions socialement engageantes (Kitayama

et al.,2004). (2008, p. 325)

Pour montrer a leur interlocuteur leur attention a leurs propos et pour I’« encourager a continuer
[de parler], les Japonais sont particulierement prodigues en [termes] régulateurs » ou aizuchi,
« tels que Ee [pour notamment exprimer la surprise, la joie ou la colére, sincéres ou non, ou
encore pour signifier une approbation ou une affirmation], Hai (oui), Soo, desune [n’est-ce pas
ou en effet], Soo desuka (vraiment ?) » (Sourisseau, 2003). Ils en produisent toutes les deux a
trois secondes. D une perspective affective, ces termes « maintiennent la cohésion entre les
interlocuteurs de la méme maniére que les regards entre les occidentaux » et il en résulte que
les « Japonais se sentent mal a 1’aise quand leur interlocuteur reste silencieux sans donner de
aizuchi » (Ibid., p. 97-98). Ces termes régulateurs permettent aux Japonais d’assurer une forme
de sécurité affective dans leurs échanges verbaux.

Les aizuchi font partie des différents codes utilisés au Japon qui sont essentiels lors d’échanges
communicatifs. Il en existe d’autres tels que « la convergence » que les Japonais utilisent lors

de débats par exemple et quand ils ont des désaccords. Ils n’expriment alors pas directement un
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refus et ne cherchent pas a convaincre 1’autre, car « la négociation est fondée sur 1’attention
favorable portée a 1’autre, grace a la volonté de la convergence émotionnelle. On retrouve la
notion [...] d’empathie ou omoiyari » (Ibid., p. 101-102). Ainsi, le risque de conflit est réduit.
Les Japonais ont alors tendance « @ minimiser leurs sentiments et leur opinion » pour préserver
I’harmonie et éviter la confrontation (/bid., p. 99). Le conflit n’est pourtant pas inexistant au
Japon et dans certains contextes ou certains environnements, les Japonais peuvent débattre de
manicre tres virulente et parfois physiquement, comme on a pu I’observer lorsque la télévision
retransmet certains débats de la diéte japonaise (I’équivalent de I’Assemblée nationale en
France)*!, bien que cela soit rare et que pour certains cela fasse aussi partie d’une théatralisation

du jeu politique nippon.

3.4.2.4. [Expression émotive des Japonais
Dans leur expression émotive, le stéréotype de 1I’impassibilité faciale des Japonais a souvent été

reproduit comme on peut le voir sur I’illustration 3 ci-dessous :

Ilustration 3 : Caricature de Cabu (Cabu et Tournebise, 1993, p. 31-32)

Plutét que de parler de visage inexpressif, Sourisseau préfere parler de retenue dans les
comportements non verbaux (2003). Elle explique qu’au Japon, les gens « n’expriment pas
leurs sentiments par de grands gestes. Ils préférent la discrétion dans tous leurs comportements
communicatifs » (/bid., p. 105-106). En général, les Japonais évitent de montrer ce qu’ils
ressentent de maniere treés expressive dans les espaces publics et il n’est pas correct de le faire

dans certains endroits. Certes, les Japonais paraissent parfois peu expressifs au regard de nos

41 Sceéne de bagarre s’étant passée au Parlement japonais, https://m.youtube.com/watch?v=8uVxit75ie0, consulté
le 01/09/2021.
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critéres occidentaux, cependant, comme nous I’avons dit en amont, depuis un peu plus d’une
vingtaine d’années, les jeunes montrent des émotions (Hall et Hall, 1994) que leurs ainés ne
manifestaient pas pour conserver I’« harmonie émotive », notamment dans leurs relations
sociales.

Concernant leur expression émotive, les Japonais utilisent le sourire et ce, non seulement pour
exprimer de la joie mais aussi lorsqu’ils ressentent des émotions telles que « la tristesse, la honte,
I’embarras, le découragement ou lorsque 1’on se trouve dans une situation pénible » (Sourisseau,
2003, p. 105).

Sourrisseau précise que :

Le sourire fait partie de la politesse. Pour étre traité en adulte dans la société japonaise, on doit
pouvoir cacher douleur et chagrin derriére un sourire. On appelle cette attitude : « Kao deé
waratté kokoro dé naku » (un sourire sur le visage, des larmes dans le cceur). D’une part, la
pudeur s’attache essentiellement a contréler les émotions. D’autre part, le sourire donne un
visage agréable a tout le monde et représente ainsi une preuve de sagesse qui démontre le souci
des Japonais de maitriser leurs sentiments personnels pour mieux faire fonctionner le systéme

collectif dans I’harmonie en évitant le conflit. (/bid.)

Le sourire semble donc étre employé pour « masquer » par une joie apparente ses véritables
émotions ou sentiments. Cependant, il est important d’ajouter que méme dans d’autres
environnements culturels et sociaux, comme en France, un sourire peut étre 1’expression d’un
sentiment de géne ou de colére. Aprés une mauvaise plaisanterie, on peut sourire pour ne pas
froisser un ami, pour controler sa colere et son emportement, on peut masquer son émotion par
un sourire crispe, etc.

Quand on s’intéresse a ’observation des émotions chez des apprenants japonais, savoir
comment ils peuvent percevoir ou exprimer leurs émotions et connaitre I’influence qu’ont leurs
environnements socioculturels sur leur affect sont des facteurs qui peuvent aider les chercheurs
a mieux étudier les comportements. Pourtant, bien que des mod¢les existent et placent les
individus dans différentes catégories, il convient de rappeler que tous les individus ont une
personnalité qui leur est propre et qu’ils se sont construits grace a leurs expériences personnelles.
Dans nos dispositifs d’enseignement-apprentissage, tous les apprenants japonais n’ont pas le
méme comportement émotionnel et les enseignants peuvent observer différentes émotions sur
leur visage. C’est pour cette raison que dans la partie suivante, nous allons parler de la

complexité des individus et de leur pluralité.
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4. L’apprenant, un individu pluriel

4.1. De la complexité des individus
Chaque individu est particulier. Méme au sein d’un méme pays, le comportement des habitants
n’est pas homogeéne car il existe des différences sociales, éducatives, régionales, etc. En outre,
comme nous l’avons écrit précédemment, chaque personne vit ses propres expériences
(Damasio, 2010b).
De plus, selon Lahire (2014), chaque individu a différents roles sociaux au cours de sa vie.

Lahire explique que :

Dans les sociétés contemporaines, [...] les sphéres d’activité, les institutions, les produits
culturels et les modéles sociaux sont fortement différenciés, et les conditions de socialisation
sont beaucoup moins stables. Il arrive méme qu’un individu soit inséré dans des réseaux ou des
institutions qui diffusent des valeurs et des modéles en opposition radicale les uns aux
autres. Entre la famille, 1’école, les groupes d’amis, les clubs ou associations, les médias... les

enfants sont de plus en plus confrontés a des situations disparates, concurrentes. (2014, p. 83)

Un individu peut par conséquent avoir une perception différente des situations ou des
environnements qu’il fréquente. En didactique des langues également, les apprenants vivent,
dans des dispositifs d’enseignement-apprentissage, des expériences culturelles individuelles qui
dépendent elles-mémes de différents projets inhérents a chaque apprenant, qui a des motivations
personnelles (Beacco, 2018, p. 18-19). De plus, dans un méme dispositif pédagogique, les
apprenants ont vécu des expériences singulicres a travers I’étude d’autres langues ou de voyages.
Lahire explique que « I’hétérogénéité est toujours présente » dans les milieux ou un individu se
situe tel que nos environnements familiaux (2014, p. 85). Dans le milieu familial, les parents
peuvent par exemple donner plus d’importance a 1I’« amusement » ou a 1’« effort scolaire ». Le
choix et les actions des parents dépendent de leur sensibilité pour « ce qui touche 1’école et
[d’June autre [sensibilité] qui y est moins attachée » (Ibid.). Leurs préférences sont liées en
partie aux souvenirs de leur vécu scolaire. Cela marque les expériences d’un enfant
qui « incorpore une série d’expériences sociales dans la plus grande dépendance socio-affective
a I’égard des adultes » (Ibid.). Comme nous 1’avons déja écrit (cf. 2.1.2), nos émotions et nos
sentiments affectent nos souvenirs et notre vécu dans des milieux variés tels que dans
I’environnement familial, mais aussi dans les dispositifs pédagogiques de langues
additionnelles ou les apprenants sont amenés a agir pour développer leurs compétences

langagieres a travers différentes expériences plus ou moins agréables. Comme le rappellent
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Arnold et Douglas Brown (2005), il est alors essentiel de mettre en place des dispositifs
pédagogiques avec une forte sécurit¢ affective. En proposant de tels environnements
d’apprentissage, les apprenants se sentent soutenus et mis en valeur (/bid.), ils passent plus
facilement a 1’action pour réaliser les activités proposées par I’enseignant. Il est par conséquent
important de tenir compte de la personnalité des apprenants pour mieux comprendre leurs
actions puisque nous sommes en effet qui nous sommes, nous vivons et nous évoluons par

I’action (Lahire, 2011).

4.2. Plurilinguisme et pluriculturalité

Un apprenant est une personne plurielle dont la personnalité s’est construite grace a ses
expériences, notamment au moyen de 1’éducation comme par 1’apprentissage d’une ou plusieurs
langues. Nous présenterons donc dans cette sous-partie les notions de plurilinguisme et de
pluriculturalité, puisque les étudiants japonais sont susceptibles d’avoir un profil plurilingue et
pluriculturel, que ce soit grace a leur apprentissage d’une ou plusieurs langues additionnelles,
aux divers environnements culturels (local, national, familial ou encore international) ou ils ont
évolué ou évoluent, et aux voyages ou s¢jours a 1’étranger qu’ils ont pu réaliser.

D’aprées Dervin (2011) et Narcy-Combes et Narcy-Combes (2019), une personne n’est pas figée
dans une culture, elle est le produit de ses actions et de ses expériences vécues, ainsi que des
affects qui ont marqué celles-ci. L’apprentissage des langues est vu d’apres Beacco (2018)
comme un vecteur aidant au développement individuel et a la construction d’une identité
pluriculturelle. 11 explique que dans la Rome antique « la culture ne pense pas son identité
comme une essence originelle a conserver, a définir ou a retrouver : I’identité romaine, au
contraire, apparaitra comme une dynamique active, qui produit simultanément deux
composantes — latine et grecque — sans cesse construites et déconstruites » (Ibid., 2018, p. 26).
Chez les apprenants, un processus identique s’opere dans la construction, la destruction et la
reconstruction de leurs compétences et de leurs connaissances linguistiques et culturelles.
Comme I’écrit Bensa, « tout est appris, réinterprété, réévalué » (2010, p. 48).

Aujourd’hui, la plupart des individus sont plus ou moins pluriculturels puisqu’avec
I’internationalisation des échanges, Internet ou la télévision, ils sont déja au contact
d’environnements culturels différents qui ne s’arrétent pas a la frontiére des pays. Cependant
dans un méme pays ou dans une méme région certaines références sociales ou culturelles
peuvent différer, du fait que nous n’avons pas tous le méme niveau de vie, le méme

environnement géographique ou que des traditions régionales existent par exemple.
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Dans les universités japonaises, les étudiants peuvent venir de certaines régions japonaises ou
la culture locale est forte. Méme si la culture japonaise dominante reste trés marquée car
enseignée dans les écoles, il reste un grand nombre de « sous-culture [qui] peu[ven]t étre
représentée[s] comme un art de vivre avec des pratiques et des moyens différents de la culture
dominante » (Raynal et Ferguson, 2008, p. 80) et différents éléments peuvent y étre inclus tels
que les classes sociales, les religions, les langues ou les dialectes locaux ou régionaux (les hogen
en japonais tels que le kansaiben, le osakaben, le hiroshimaben, le nagasakiben, etc.*?). La
pluriculturalité des apprenants vient donc non seulement de leurs expériences avec d’autres
langues et cultures étrangeres, mais aussi de leurs environnements culturels locaux, sociaux et
¢galement familiaux.

A la pluriculturalité d’un individu s’ajoute son (éventuel) plurilinguisme avec lequel il construit
¢galement son identité. En s’appuyant sur le travail du Conseil de I’Europe (2001), Narcy-

Combes et Narcy-Combes le définissent comme :

la capacité qu’a un individu, considéré comme acteur social, d’utiliser les langues de son
répertoire a des fins de communication et de prendre part a des interactions interculturelles, dans
lesquelles il posséde des compétences et une expérience, a des degrés divers, en plusieurs
langues et plusieurs cultures. Cette compétence n’est pas considérée comme la juxtaposition de
compétences distinctes, mais comme [’existence d’une compétence complexe sur laquelle

I’utilisateur peut s’appuyer. (2019, p. 101)

4.3. Fonctionnement translangagier et comportement transculturel
Lorsqu’une personne doit utiliser plusieurs langues dans une interaction, elle peut étre amenée
a devoir alterner les codes de ces langues et des références culturelles peuvent également entrer
en jeu pendant les échanges puisque langue et culture co-évoluent (cf. 2° partie, 1.2). Un
apprenant japonais peut par exemple chercher a parler en frangais en s’appuyant sur sa langue
initiale, le japonais, ou sur les autres langues additionnelles qu’il étudie, et également adapter
son comportement d’un point de vue socioculturel en fonction de ses interlocuteurs. Narcy-
Combes et Narcy-Combes (2019) parlent alors de fonctionnement translangagier et de

comportements transculturels, deux notions qui sont liées.

42 Ici « ben » signifie « dialecte de » en japonais.
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D’aprés eux, le fonctionnement translangagier (traduit de 1’anglais translanguaging)
« correspond aux pratiques linguistiques complexes des individus et des communautés
plurilingues et aux approches pédagogiques favorisant les pratiques langagiéres adéquates »

(Ibid., p. 107-108). Ils ajoutent que le fonctionnement translangagier :

n’est pas le reflet d’un état intermédiaire du code employé entre la langue de départ et la langue
cible comme I’interlangue (Py, 1991), il témoigne d’une évolution théorique ou la gestion de

I’ensemble des codes est vu comme le fait de réseaux non séparés (Liidi, 2004). (Ibid., p. 108)

Les résultats de la recherche sur le plurilinguisme aménent a penser que, dans leur production

langagicre, les interlocuteurs peuvent :

passer d’une langue ou d’un dialecte a I’autre, chacun d’entre eux faisant usage de sa capacité
d’expression dans une langue et de compréhension dans une autre. Ils peuvent également suivre
un mode unilingue (Grosjean, 2008), pas nécessairement uniculturel par contre, ajouterons-nous.

(Narcy-Combes J-P., 2018, p. 59)

Narcy-Combes et Narcy-Combes expliquent, en se basant sur Halliday (1993), que « langue et
culture(s) évoluent indissociablement » (2019, p. 152), ce qui correspond a la relation
transductive « langue/cultures et contenus » que nous avons présentée auparavant (cf., 1.2). Au
contenu, ces deux chercheurs associent 1’action car ces deux €léments ne peuvent pas étre
dissociés. Ils poursuivent en expliquant I’importance « de permettre aux humains d’accéder et
de comprendre les us et coutumes des groupes qu’ils rejoignent. La réflexion se complexifie
quand un individu appartient ou a appartenu a des contextes culturellement tres différents »
(Ibid.). Concernant la relation a ’altérité, Beacco (2018), explique également I’importance
d’aider ’autre a comprendre. Il pourrait étre essentiel de tenir compte des comportements
transculturels des apprenants. Par transculturel, il faut entendre d’aprés Baena (dans Narcy-
Combes et Narcy-Combes, 2019) le fait qu’un individu a un vécu pluriculturel qui a affecté son
comportement ainsi que ses pensées, et ce de maniere dynamique, « qui nous [les individus]
conduit a interpréter les événements et a y (ré)agir, au niveau donc de la “pensée” mais aussi
de ce qui est moins conscient que cette pensée qui I’amenerait a interpréter » (Chaplier et Narcy-
Combes, 2020). Ainsi, les comportements transculturels influencent la construction et le
comportement des apprenants au moyen de différents types de médias : musique, mangas,
cinéma, modes vestimentaires, alimentation, etc. (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019 ;

Dervin, 2011). Dervin ajoute que les comportements, ainsi que les discours concernant les
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langues, les identités ou les cultures sont des constructions personnelles qui sont instables et
liées a un moment T, d’ou un individu pluriel (Lahire, 2011). Ces constructions personnelles
évoluent en fonction des expériences que chaque personne vit, notamment lorsqu’elle se
retrouve dans des environnements variés. Narcy-Combes et Narcy Combes rejoignent Puren
(2002) qui s’intéresse a la co-construction culturelle car elle « dépend de phénoménes qui
reléveraient des comportements transculturels » des personnes (Narcy-Combes et Narcy-
Combes, 2019, p. 154). Moore (2010) précise que tous ces phénomenes « sont vécus de fagon
mobile, fluide et interconnectée » que ce soit concernant « les relations sociales, les structures
du savoir et les réseaux de pouvoir » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 154). Narcy-
Combes et Narcy-Combes ajoutent que s’intéresser a D’influence des expériences
transculturelles permet d’étudier comment se comportent et se construisent des individus en
fonction de leur vécu. Dans la continuité de Dervin, Chaplier et Narcy-Combes avancent que
«les individus vivent des expériences pluriculturelles mais réagissent transculturellement,
c’est-a-dire que leurs comportements sont en quelque sorte métissés en fonction de leurs
émotions et de leurs interprétations des situations » (2021).

Tous les éléments culturels des apprenants dépendent donc des connexions entre les différents
environnements sur lesquels ils ont construit leur personnalité grace a leurs expériences. Ils
résultent aussi des interactions sociales qu’ils entretiennent avec leurs camarades et qui vont les
aider ou les bloquer dans le développement ou la construction de leur langue additionnelle.
Ces connections découlent des interactions externes mais aussi internes (qui sont influencées
par notre vécu), celles qu’une personne vit en elle-méme, dans son organisme (Varela, 1996).
Nous devons donc nous adapter a notre environnement ou I’adapter a nos besoins pour pouvoir

y évoluer en organisant ou réorganisant nos actions.

5. L’énaction

5.1. La cognition incarnée : I’énaction
Depuis le milieu des années 90, des chercheurs mettent en avant une version incarnée de la

cognition : I’énaction*®® (Aden, 2017 ; Varela, 1996). D’aprés Varela, I’énaction est basée sur

43 Le terme « énaction » est un néologisme créé en anglais a partir du verbe fo enact qui signifie « susciter », « faire
surgir » (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019, p. 29). Varela écrit le mot « enaction », mais certains auteurs
comme Masciotra, Roth et Morel 1’écrivent « énaction ». Pour notre recherche, nous avons choisi d’écrire le terme
comme Masciotra et ses collégues.
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I’autopoicse, un phénomeéne qui « désigne le processus adaptatif d’une cellule vivante a un
milieu donné » (Pelissero, 2019, p. 160). Le but est que la cellule puisse survivre dans son
environnement en s’adaptant, en se réorganisant de manieére compléte ou partielle. Pelissero

ajoute que cette adaptation :

modifie aussi le milieu hote qui se trouve alors comme « complété ». Cette modification du
milieu hote est rendue possible par la capacité de celui-ci a s’adapter a un environnement, en
somme par sa capacité a I’« accueillir ». Dans le cas contraire on parlera de « milieu hostile ».

(Ibid.)

Ainsi, en évaluant des situations, notre organisme va pouvoir agir et s’adapter a celles-ci, s’il
en a les moyens.
D’aprés Aden (2017), la collaboration de tout notre organisme est nécessaire quand les sens

d’une personne entrent en jeu. Elle explique, a la suite de Maturana et Varela :

il faut [...] briser ’image d’une fonction cognitive basée dans le cerveau. [...] Ainsi, toute forme
de mentalisation est encorporée (embodied) dans la mesure ou le cerveau est une partie du corps
dont I’activité est intrinséquement liée a I’action du corps propre dans un environnement donné :
« il nous est impossible de séparer I’histoire de nos actions - biologiques et sociales — de la fagcon

dont le monde nous apparait » (Maturana et Varela, 1994 : 9). (Ibid., p. 5-6)

Narcy-Combes et Narcy-Combes rappellent qu’« une cognition n’est pas la représentation d’un
monde pré-donné, mais la conception conjointe d’un monde et d’un esprit a partir de ce que vit
un individu, cependant le monde reste dans 1’individu » (2019, p. 160). De plus, « le monde que
nous construisons dépend de nos perceptions et nos facultés cognitives sont le résultat de notre
vécu et de nos expériences et ne peuvent échapper aux phénomenes neurophysiologiques »
(Ibid.). 11 est donc essentiel de tenir compte des expériences des apprenants et de leur vécu, de
leur personnalité donc, puisqu’ils vont se baser sur ces ¢léments pour progresser dans leur

développement langagier.

5.2. Enaction, émotions et environnement
D’apres Varela (1996), en considérant un paradigme énactif du fonctionnement de 1’organisme,
le chercheur considére le « contexte immédiat [dans lequel se trouve un individu] et les effets

de I’historique biologique et culturel sur la cognition et sur I’action » (/bid., p. 119). Notre
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environnement joue donc un role majeur sur notre fonctionnement cognitif, sur nos actes et
donc également sur nos capacités langagicres.

Pour Aden :

les langues, qui se sont développées a partir de la capacité a « langager », ont permis aux
humains de développer un systéme neuronal capable de simuler et de s’observer en train d’agir
et en faisant cela, de changer la configuration de I’espace et du temps puisque la langue permet
de se projeter la ou on n’est pas, de développer les formes de mémoires, notamment corporelle
et épisodique. Les études en neurosciences ont également confirmé que les humains peuvent
comprendre les états mentaux d’autrui (désirs, intentions, croyances) au travers de leur présence

corporelle (mécanismes d’empathie). (2017, p. 6)

Nous retrouvons ici la théorie de I’esprit évoquée précédemment (Narcy-Combes et Narcy-
Combes, 2019 ; Berthoz, 2015). Langage, cognition et émotions ont un lien essentiel dans le
développement et la construction des langues chez une personne et ces trois éléments sont
interreliés et interdépendants.

Ainsi, si on considere une vision de la cognition incorporée ou incarnée, il est crucial d’étre
conscient que d’un point de vue cognitif, chaque élément constituant 1’organisme agit
localement (dans les cellules), mais aussi en interaction avec les autres parties dudit organisme
et avec l’environnement externe au corps (Varela et al., 1993). Le développement des
compétences langagicres se réalise grace aux interactions des neurones qui construisent des
connexions dans I’organisme, mais aussi au moyen des échanges verbaux qu’une personne a
avec les personnes présentes dans les dispositifs pédagogiques. La construction de nos capacités
langagieres ne se limite pas a la mémorisation d’une liste de vocabulaire ou d’une régle de
grammaire (Masciotra ef al., 2008). Communiquer en langue étrangere ne se résume pas a la
maitrise d’une liste de mots ou d’expressions.

De plus, s’intéresser uniquement au fonctionnement cognitif d’une personne ne suffit pas pour
comprendre son comportement. Comme nous 1’avons expliqué, les émotions jouent un role
crucial dans le développement des capacités langagicres et il est en effet essentiel d’étre attentif
a l’affect des apprenants (Agaésse, 2018, 2017 ; Arnold, 2006 ; Krashen, 1982) ainsi qu’a
I’influence qu’a celui-ci sur leur raisonnement (Damasio, 2010b) et leur comportement, sur
leurs actions, et également sur leur développement langagier. A tous ces éléments, il convient

d’ajouter I’historique individuel des apprenants (Aden, 2017 ; Shaules, 2015 ; Damasio, 2010b ;
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Masciotra et al., 2008 ; Varela et al., 1993) et les environnements culturels et sociaux de ces
derniers (Mesquita et Leu, 2007 ; Shaules, 2007, 2015).

Le développement langagier d’un apprenant est alors a considérer comme une expérience active
(il construit ses connaissances et ses compétences dans ’action), plus ou moins personnelle et
partagée (avec ses camarades de classe, 1’enseignant, ses amis, etc.), dans laquelle 1’apprenant
engage tout son étre et son organisme, dans un milieu socioculturel particulier (les espaces des
dispositifs d’enseignement-apprentissage ou le pays dans lequel il se trouve) et donc avec ses
expériences émotionnelles (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019 ; Aden, 2017 ; Masciotra

et al., 2008).

5.3. Une perspective énactive de I’enseignement-apprentissage

Tenir compte de la personnalité et des émotions des apprenants est alors essentiel, si nous
considérons le développement langagier dans une perspective énactive. Pour un enseignant,
« partir de formes de littéracies plus proches de I’environnement socioculturel des apprenants
favorise I’acces a la compétence académique. L’hypothése est que, parce que les apprenants
partent de ce qu’ils savent, la déstabilisation et le rejet peuvent étre évités » (Narcy-Combes et
Narcy-Combes, 2019, p. 118). Germain (2017) va dans le méme sens concernant 1’importance
pour un enseignant de partir de ce que connaissent les apprenants et de les amener a partager
leur vécu. Narcy-Combes et Narcy-Combes ajoutent que, si un enseignant donne du sens a leur
environnement ou aide les apprenants a le comprendre pour qu’il leur devienne familier, ils
pourront « s’adapter progressivement aux attentes éducatives et sociales qu’ils pourront alors
comprendre et accepter » (2019, p. 118). Ils pourront alors s’engager psychologiquement et
corporellement dans leur développement langagier et dans les activités proposées par les
enseignants.

Aden rappelle que :

1I’énaction n’est pas une théorie du langage, ¢’est un paradigme de la connaissance dans lequel
le langage tient une place centrale car il constitue la séve qui nous relie aux autres, a la
connaissance du monde et a la connaissance de soi. C’est par le langage que nous co-créons en
permanence ce monde que nous habitons. Le langage ne se réduit pas aux langues, mais a
I’intérieur du langage, les langues orales et écrites reflétent le niveau de précision et
d’abstraction totalement unique dont notre espece est capable ainsi que le tissage de 1’affectivité

avec la connaissance. (2017, p. 8)
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Nous pouvons ici faire un lien avec les relations transductives proposées par Narcy-Combes et
Narcy-Combes : « langage/discours/langue », « culture/discours/contenu » et « culture/co-
culturel, pensée-conscience et discours » (2019, p. 15) et les liens qui existent entre le langage,
le monde qui nous entoure et notre pensée par exemple.

Aden explique que mettre en ceuvre une pédagogie s’appuyant sur un paradigme énactif est
complexe « car cela requiert une approche systémique et globale de la connaissance qui donne
un statut central aux langues » (2017, p. 8). Il est important d’aider I’apprenant a s’ investir dans
son expérience d’apprentissage et a interagir avec ce qui lui est extérieur (la classe et ses acteurs
par exemple) dans le but de développer sa langue additionnelle, mais aussi ses expériences avec
le monde qui I’entoure (Masciotra et al., 2008). D’aprés Aden, il est alors nécessaire, du moins
partiellement, de repenser [’organisation du temps et de 1’espace des dispositifs
d’enseignement-apprentissage, et de s’intéresser a diverses disciplines notamment dans le but
« d’utiliser de la fagon la plus performante possible les répertoires langagiers des apprenants »
(2017, p. 8), de faire réfléchir ces derniers sur leur expérience d’apprentissage et de les aider a
mieux connaitre leurs camarades grace a la théorie de 1’esprit (Berthoz, 2015).

D’aprés Masciotra, Roth et Morel (2008) qui s’intéressent aux liens entre énaction et

apprentissage, un apprenant est un « étre en situation de », c’est-a-dire :

un étre prét, en position d’affronter les aléas de la situation. [...] Se positionner veut dire se
situer dans I’ici et le maintenant, se centrer sur la situation et transformer la situation. Ces actions

générales se réalisent simultanément plutdt que successivement. (/bid., p. 103)

Un apprenant va donc se tenir prét a agir, a intervenir ou a réaliser une tache en préparant tous
les outils dont il va avoir besoin et ce, physiquement (avec du matériel) et psychologiquement
(se tenir prét a agir, rassembler et réfléchir a ses connaissances et a ses compétences, penser a
des stratégies, etc.) pour ensuite passer a I’action. En créant une atmosphere dans laquelle les
apprenants se sentiront en sécurité affective, I’enseignant endosse le role de médiateur et il
accompagne les apprenants dans leur progression pour les aider a se mettre dans les meilleures
dispositions possibles, « en situation de » (/bid.), pour agir.

Selon Masciotra, Roth et Morel (/bid.), un apprenant qui se met en situation est amené a
comprendre le contexte de la situation d’enseignement-apprentissage dans laquelle il se trouve,
dans son déroulement, mais aussi dans 1’anticipation de ce qui pourrait arriver (avec 1’aide de
I’enseignant comme accompagnateur) et il peut ensuite choisir 1’action a réaliser. Un apprenant

peut donc en fonction d’un contexte particulier définir ses stratégies (qui pourront 1’aider a se



88

mettre a son avantage) avant d’agir ou apres 1’avoir fait (/bid.). L’environnement social joue
¢galement un réle essentiel puisqu’un apprenant se met en action en fonction des personnes qui
sont autour de lui. Une personne n’a pas le méme comportement avec des inconnus ou des gens
qu’elle connait.

Une personne met en images les actions qu’elle va réaliser avant de les mettre en action dans
un champ d’action virtuel que Masciotra, Roth et Morel (/bid.) nomment le « spielraum »**.
Tel un joueur de football qui va imaginer, trés rapidement, I’action qu’il va réaliser, un
apprenant est amené a mettre en images sa langue pour s’aider a construire ses structures
linguistiques, pour les tester et les mettre en action, c’est-a-dire pour les utiliser pour
communiquer a 1’oral ou a I’écrit. Meilleure est leur maitrise d’une langue, plus étendu sera
leur champ d’attention.

Ici Masciotra, Roth et Morel rappellent qu’il est nécessaire de différencier spielraum et champ
d’attention et ils indiquent qu’« un foyer lumineux [par exemple] aide a circonscrire le champ
d’attention, mais il n’est pas révélateur de ce qu’il est possible d’y faire » (/bid., p. 115). Pour
en faire un spielraum, un apprenant doit « s’y investir avec toutes ses ressources — cognitives,
affectives, corporelles, énergiques — » (/bid.) en fonction de la tiche qu’il a a réaliser. Le champ
d’attention est ce que voit I’apprenant devant lui, alors que le spielraum est un espace
imaginaire dans lequel il va pouvoir réaliser des actions de maniére virtuelle avant de décider
de les accomplir réellement. Lorsque nous marchons par exemple, nous observons une zone
dans notre champ visuel et si un obstacle vient a apparaitre, nous pouvons virtuellement mettre
en place des stratégies et nous créer des images pour 1’éviter dans un premier temps (de manicre
plus ou moins longue selon le temps dont nous disposons avant de devoir réagir), pour, dans un
deuxiéme temps, réaliser concrétement une action de maniere plus ou moins consciente.

Masciotra, Roth et Morel ajoutent que le spielraum :

offre des possibilités de prises sur I’environnement, mais ces prises ne sont des prises que si
seulement 1’acteur [la personne qui réalise I’action, un apprenant par exemple] dispose des

moyens pour les saisir et qu’il les rend disponibles dans son engagement. (/bid.)

Cependant, si par exemple un apprenant se retrouve face a des éléments langagiers totalement

inconnus ou qu’il n’a pas les compétences pour réaliser une activité, il n’aura pas de « prises »

4 Masciotra Roth et Morel expliquent que « splielraum signifie littéralement espace pour manceuvrer ou une salle
de jeu » (2008, p. 55).
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sur son environnement langagier et il lui sera difficile, voire impossible de réaliser cette activité
virtuellement et par conséquent de maniére réelle.

Comme nous I’avons vu avec Damasio (2010b), notre organisme interagit avec nos
environnements. Toutes les parties qui constituent un individu sont en interaction avec ce qui

I’entoure. Masciotra, Roth et Morel ajoutent que :

Les opérations de I’esprit telles raisonner, réfléchir, penser, percevoir, agir, sentir, et ainsi de
suite, sont toutes des activités incorporées. Ces opérations sont énactées avec et a travers le
corps, et dans l’espace-temps. [...] Bien sir I’environnement fait d’autant plus partie de
Iactivité d’une personne lorsque celle-ci s’y rend entiérement disponible et y engage toutes les
ressources selon le projet qu’elle se donne et, ce faisant, transforme cet environnement en

spielraum. (2008, p. 124-125)

Dans un dispositif d’enseignement-apprentissage, « étre en situation d’apprendre signifie étre
en situation de progresser soi-méme » (/bid., p. 134). L’environnement extérieur de I’apprenant
est également constitué de ressources humaines et matérielles que I’enseignant va mettre a sa
disposition pour le déroulement et la réalisation d’une activité et si I’apprenant peut les utiliser
dans son spielraum, ces ressources font alors sens pour lui, bien que 1’enseignant, pour 1’aider
dans sa progression et dans la construction de sa langue, doive tenir compte de ce qu’il peut ou
ne peut pas faire (/bid.).

Enfin, un apprenant peut analyser ses actions. Cela revient a « prendre un recul réflexif », qui
« ne peut avoir lieu que dans les pauses de I’action, au moment ou le temps le permet » (/bid.,
p. 103). Al Hoorie (2014, p. 62) ajoute qu’avec ce recul un individu a la capacité de s’opposer
a certains automatismes qui s’activent inconsciemment en lui, et par conséquent de faire un
choix en poursuivant une action de mani¢re consciente ou de l’interrompre, de refréner
I’émergence d’une pulsion qui la déclencherait. Il nomme cela le « free won’t ». Ce retour sur
leurs actions pour les apprenants est essentiel car il leur permet de se focaliser sur et d’analyser
ce qui a fonctionné ou non et donc d’ajuster leurs futures actions. Il peut étre complété par la
correction ou les commentaires qu’un enseignant fournit sur les activités réalisées. Comme nous
I’avons écrit, une personne qui a ressenti du plaisir a réaliser une action peut chercher a en
réaliser une nouvelle du méme type (cf. 3.2.3) et ici une action peut correspondre a une tache
donnée par un enseignant a des apprenants dans un dispositif pédagogique. De plus, si elle
comprend également les difficultés qu’elle a rencontrées, elle peut s’en servir comme d’une

expérience pour un exercice ultérieur et cela peut aussi I’encourager a prendre des initiatives.
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Si I’on considére donc une vision incorporée, incarnée du développement langagier (Narcy-
Combes et Narcy-Combes, 2019 ; Aden, 2017 ; Masciotra et al., 2008 ; Varela et al., 1993), il
est alors essentiel de I’envisager comme une expérience active et émotive (cf. 5.2) qui évolue
en fonction des interactions entre organisme et environnement (Aden, 2017 ; Masciotra et al.,
2008). Cet environnement varie en fonction des lieux et des moments d’apprentissage, mais
aussi du vécu, de la personnalité et du comportement des personnes qui accompagnent un

individu dans ses expériences socioculturelles (camarades de classe, enseignants, amis, etc.).

6. Observation et analyse des émotions et du comportement

6.1. Classification et expression des émotions

11 existe différentes approches sur la catégorisation des émotions. Nous avons décidé de retenir
celle d’Ekman présentée par Hapel (2012). Hapel explique que cette « approche catégorielle
(Ekman, 1984, 1992 ; Izard, 1977) [...] fait essentiellement la distinction entre les émotions
basiques et les émotions complexes et [ ...] classe les émotions sous forme de catégories » (Ibid.,
p. 53).

De plus, Ekman (1971) a réalisé une étude interculturelle sur les émotions et Hapel rappelle
qu’il a «travaillé sur les expressions faciales émotionnelles » et qu’il a expliqué que
« I’expression faciale est le pivot de la communication entre hommes » (2012, p. 53). Ekman a
pu observer des individus venant de pays différents et a confronté les modifications de leur
visage en tenant compte d’émotions engendrées « par des situations pouvant étre standardisées.
Il a ainsi dégagé des patterns® correspondant a au moins six émotions de base qui seraient
implicitement utilisées par tous les hommes » (/bid., p. 54).

Pour la description des émotions de base d’Ekman, nous nous basons également sur le Facial
Action Coding System (FACS) d’Ekman présentée par Hapel (/bid., p. 146-151). 1l s’agit ici
d’une présentation des émotions dont il a « démontré 1’aspect universel » (Zbid., p. 146) et que
nous avons retenues pour 1’observation des étudiants qui ont participé a notre RI. Nous
introduisons ici un tableau ¢élaboré par Hapel afin de proposer une vue d’ensemble de cinq
émotions parmi les huit qu’elle propose (les trois dernicres, a savoir le dégott, la honte et le
mépris, n’ayant pu étre observées pendant notre RI), de leur expression faciale et de leurs autres

manifestations corporelles et vocales :

45 C’est-a-dire des modéles.
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Tableau 3 : Type, expression et manifestation de certaines émotions (Hapel, 2012, p. 150)

D’apres certains chercheurs comme Ekman, les manifestations des émotions sur le visage sont
essentielles a étudier puisque « I’interprétation de ces “expressions” est souvent celle d’actions
de communication servant a informer autrui de son émotion » (Tcherkassof et Frijda, 2014,
p. 523). Cependant, il est nécessaire de « considérer ces mouvements comme des actions, ou
parties d’actions, qui servent a établir ou modifier une relation avec un objet » (/bid.).

Par conséquent, lorsque 1’on observe des manifestations émotives chez des étudiants, il
convient de considérer leurs actions en fonction de I’environnement dans lequel ils se trouvent
mais €galement selon les objets et les personnes avec lesquels ils interagissent. Il est alors
important d’étudier leur comportement qui est « porteur de sens » et qui est dit « expressif »
(Ibid., p. 524). « Dans le domaine comportemental, le mouvement expressif [qui peut étre plus
ou moins intense] peut durer ou non, peut apparaitre brusquement ou plus graduellement »
(Ibid., p. 523-524). Tout le corps d’une personne peut transmettre un « contenu intentionnel »
et peut nous donner des informations sur les relations qu’elle entretient avec divers objets ou
personnes qui I’entourent. Observer «une personne-en-mouvement-dans-une-certaine-
situation » (/bid., p. 525-526) est essentiel pour étudier son comportement et observer ses

expressions émotives dans leur déroulement, lorsqu’elle est en action.

Del Olmo ajoute a propos de I’expression des émotions que :

comme |’indique Saunder (2007 : 149), la communication des émotions passe par deux modes
[...]. Le premier correspond au mode verbal de I’expression de 1’émotion et le second au mode
non verbal ou para-verbal de I’émotion. La communication verbale de 1’émotion correspond a

I’expression « codée » de I’émotion a travers le discours, la syntaxe, les expressions, les mots.
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La communication para-verbale des émotions correspond a I’intonation, I’intensité de la voix,
le débit de parole. La communication non verbale de 1’émotion correspond au contact visuel

(regard), aux expressions du visage, aux gestes, aux postures corporelles. (2014, p. 135)

L’expression verbale de 1’émotion est ainsi sa manifestation par des mots ou expressions telles
que « Je suis content. ». L’expression para-verbale correspond a des interjections comme un
« Oh ! » de surprise ou des « Oui ! » de joie dont I’intensité est marquée par 1’exclamation et
I’apparition non verbale de I’émotion qui se manifeste par des expressions du visage (Hapel,
2012 ; Ekman et Friesen, 2003) et des gestes. Ainsi, une personne peut observer chez un autre
individu les manifestations physiques de ses émotions, comme par exemple un poing serré qui
se léve quand il gagne un jeu ou une bouche et des yeux grands ouverts pour exprimer de la

surprise ou de la peur.

Afin d’observer et d’analyser le comportement émotionnel des apprenants, nous emprunterons

¢galement des modeles a la psychologie tels celui présenté dans la partie suivante.

6.2. Du modéle OCEAN pour analyser le comportement des apprenants
D’aprés Leroy (2020), psychologue, chercheur en psychologie clinique et enseignant de
francais a I’Université Keid au Japon, les indices qui nous aident a analyser le comportement
d’une personne (les affirmations identitaires, les régulateurs émotionnels, des traces plus
générales de notre comportement) sont pergus par une autre personne et en conséquence il peut

toujours y avoir un biais lors de 1’étude comportementale d’un individu.

6.2.1. Présentation du modele OCEAN

Quand nous parlons de 1’étude de la personne, un individu est toujours partagé entre trois grands
domaines qui sont « le psycho[logique], le bio[logique] et le social » (/bid.). Nous nous
sommes intéressé ici a chacun des domaines. La biologie nous a permis de mieux comprendre
la cognition, le fonctionnement de 1’organisme et celui des émotions. Toutefois, pour observer
et analyser le comportement des apprenants, nous avons décidé de nous concentrer sur 1’étude
de la part psychologique et sociale de leurs comportements.

De nombreux courants composent la psychologie (/bid.), mais certaines bases sont communes

et nous permettent d’étudier le comportement d’un individu. C’est donc pour cette raison que



93

nous avons choisi d’utiliser dans le cadre de notre RI le modéle OCEAN?* (acronyme qui
signifie : ouverture, contrdle, extraversion, amabilité et négativité), parfois €également nommé
le Big five. Ce mod¢le est issu de la psychologie clinique mais il est également utilisé dans la
psychologie comportementaliste ou sociale pour des études comportementales. Il offre la
possibilité d’observer et d’analyser des comportements de personnes (ici des étudiants ayant
participé a cette RI) et notamment d’étudier le jeu des émotions.

Pour notre travail, nous avons choisi une perspective énactive de I’enseignement-apprentissage,
perspective d’apres laquelle le comportement de I’individu a un rdéle central dans son
investissement dans les taches qu’il réalise et aussi dans les échanges qu’il a avec les acteurs
ou son environnement dans des dispositifs pédagogiques. Ainsi, nous pensons que le modele
OCEAN peut aider un enseignant a observer et étudier les comportements des apprenants de
maniére plus individuelle et a envisager des pistes de réflexion pour développer divers
dispositifs d’enseignement-apprentissage correspondant mieux a la personnalité de ces
apprenants.

Ce mode¢le a une valeur prédictive (avec des caractéristiques plus ou moins stables) et il permet
de déterminer et de savoir ce a quoi un individu s’attend quand il va proposer quelque chose a
quelqu’un, et d’observer ensuite 1I’impact de I’environnement social sur un individu. D’apres
Leroy (/bid.), face a n’importe quel événement, n’importe quelle situation ou décision, notre
comportement peut étre déterminé par cinq bases ou « Big five » qui composent le modele

OCEAN : ouverture, controle, extraversion, amabilité, négativité (John et al., 2008, p. 139).

La structure des « Big Five » regroupe a un haut niveau d’abstraction les points communs de la
plupart des systémes existant sur la description de la personnalité et met a disposition un modele

descriptif intégré pour des recherches sur la personnalité. (Plaisant et al., 2010, p. 481)
Plaisant et al. ajoutent que ces bases :

ne représentent pas un point de vue théorique particulier ; ils dérivent de 1’analyse empirique,
factorielle, des termes du langage courant qu’on utilise pour se décrire ou décrire les autres.
N’ayant pas pour but de remplacer les systémes précédents, la taxonomie des « Big Five » a une
fonction intégrative car elle peut présenter les différents systémes descriptifs de la personnalité

dans un cadre commun. (/bid., p. 482)

46 Ce modeéle OCEAN nous a été présenté lors d’un entretien par Patrice Leroy (cf. annexe 17). Pour un historique
et les recherches sur la traduction lexicale des cinq bases de ce modele (en fonction des langues utilisées), on
pourra se référer a Goldberg (1990), a Plaisant ef al. (2010) ou a John et al. (2008).
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Le modele OCEAN devrait nous permettre, dans une perspective énactive de 1’enseignement-
apprentissage des langues, de mieux étudier le comportement des étudiants ayant participé a
cette recherche (en fonction de différents environnements pédagogiques), notamment a travers
leurs interactions, leur expression émotive et donc de mieux comprendre comment leur vécu ou
leur personnalité impactent leur développement langagier. Ainsi, il pourrait nous permettre de
mieux comprendre et d’analyser 1’influence sociale des environnements dans lesquels des
¢tudiants japonais ont vécu (au Japon ou dans un ou d’autres pays) sur leurs comportements
d’étudiants japonais.

Cependant, ce modele a des limites puisqu’il ne permet pas a un chercheur de développer une
théorie complete de la personnalité, mais il permet tout de méme de faire un compte-rendu
descriptif de la personnalité d’un individu pour expliquer les relations structurelles entre les
traits de sa personnalité et ce afin de mettre I’accent sur les régularités de son comportement
(John et al., 2008). 1l nous semble donc important de 1I’employer puisque nous cherchons a
analyser les émotions et le comportement des apprenants. D’aprés John et al. (Ibid.),
comprendre certains traits de personnalité d’un individu est essentiel puisqu’ils influencent la
fagon dont cet individu interagit avec son environnement et dont il interpréte la signification
particuliere que cet environnement ou cette situation ont pour lui. Selon ces auteurs, cette
compréhension peut également permettre d’expliquer la maniére dont cet individu est incité a
faire des choix, tel que de décider des environnements sociaux dans lesquels il veut évoluer et
qu’il veut parfois modifier (par exemple les cours que peuvent choisir ou non des étudiants, les
lieux ou nous voulons vivre, etc.). Les auteurs ajoutent que c’est grace a I’interaction
systématique d’un individu avec les possibilités et les risques environnementaux que les traits
sont supposés influencer les résultats de la vie comportementale, émotionnelle, sociale et
matérielle de I’individu.

Le modele OCEAN (et ses cing bases) peut alors nous aider a décrypter le comportement et les
émotions des apprenants observés lors de cette recherche pour ensuite les guider dans leur
développement langagier. Enfin, certaines études comme celle de De Fruyt, Szirmak et Nagy

(2003) ont démontré que ce modele pouvait étre utilisé avec des personnes de différents pays.

6.2.2. Les cinq bases du modéle OCEAN
Nous avons choisi de nous appuyer sur les cinq bases du modele OCEAN puisqu’en appliquant
celui-ci a des apprenants, nous pensons pouvoir ¢tudier différentes facettes de leur

comportement, examiner I’estime qu’ils ont d’eux-mémes et le type de théorie de I’esprit qu’ils



95

ont pu développer, mais aussi mieux comprendre les émotions que nous pourrions observer
chez eux. Ainsi, en analysant le comportement des apprenants avec ces cinq bases, nous
envisageons ensuite la possibilité de mieux étudier leurs échanges ainsi que la fagon dont ils
s’investissent dans leur développement langagier, sans oublier I’influence des environnements
socioculturels.

Pour rappel, les cinq bases qui composent le modele OCEAN sont les suivantes : 1’ouverture,

le controle, 1’extraversion, I’amabilité et la négativité.

e L’ouverture mesure I’attitude d’une personne face a la nouveauté. Notre degré
d’ouverture dépend de notre vécu personnel et il n’est pas possible d’obliger une
personne a s’ouvrir face a la nouveauté. Une personne dynamique peut étre considérée
comme ayant un degré d’ouverture important car elle peut vouloir exprimer de la
curiosité, de la tolérance ou davantage d’attention vis-a-vis d’une situation qu’elle ne
connait pas. Alors qu’un individu ayant un faible degré d’ouverture met en place des
mécanismes de défense (Chabrol, 2005 ; Freud A., 2001), et pour ne pas montrer qu’il
ne s’ouvre pas, il utilise ces mécanismes, tels que 1’humour ou le refoulement par

exemple, pour soutenir son degré de non-ouverture.

e Le controle mesure la rigueur, I’autodiscipline et le sens de I’organisation : une
personne ayant un niveau de contrdole important et qui se fixe un objectif va tout faire
pour aller dans le sens de cet objectif et pour I’atteindre. Une personne spontanée sera
une personne avec moins de controle, qui aura besoin de moins d’autodiscipline, de

précision ou d’organisation pour agir.

e [’extraversion mesure notre plaisir a étre avec les autres. Il faut faire attention a la
dictature de I’extraversion quand une personne veut en forcer d’autres a avoir une
extraversion plus importante que celle qui est la leur, puisque quand on oblige
certaines personnes a étre plus extraverties, elles pourraient se sentir en insécurité

émotionnelle et activer certains systémes de défense.

e [’amabilité mesure la capacité a etre généreux (donner de son temps, de son énergie
par exemple), bienveillant et coopératif. Par exemple, pour qu’une activité fonctionne

dans un dispositif d’enseignement-apprentissage, si certaines personnes peuvent avoir
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du mal a agir, une autre — avec un degré d’amabilité important — peut essayer de se
ridiculiser pour briser la glace, pour que les autres se moquent de lui et qu’ils se
sentent bien. Si les étudiants participent a une activité ou a un jeu, ils montrent un
degré d’amabilité important s’ils coopérent et collaborent davantage. Pour celui qui se
rend ridicule, cela peut étre une marque de culpabilité systémique (Crespelle, 2009)
qui peut s’observer en fonction de I’analyse que nous pouvons faire d’une personne a
partir du modeéle OCEAN. Une culpabilité systémique s’observe chez une personne
qui se sacrifie pour qu’un systéme perdure en se désignant elle-méme comme un

« porte-drapeau » (Ibid., p. 19) pour que le groupe continue de vivre, car sa sécurité
individuelle passe par celle du systeme. Lors d’une activité de groupe par exemple,
pour que la tiche proposée par 1’enseignant soit réalisée, un apprenant peut parler plus
que les autres, s’autodésigner comme le relais entre I’enseignant et le groupe pour étre
sir que ses camarades et lui parviennent a terminer le travail et a le faire correctement,
car si le groupe ne réussit pas, il se retrouve en échec. Il met alors tout en ceuvre pour
que celan’arrive  pas. Par ailleurs, alors qu’une personne aimable aura plutot
tendance a éviter d’adopter des comportement conflictuels (cf. 3.4.2), un individu chez
qui nous observerions une culpabilité systémique pourrait avoir un comportement
susceptible de géner les personnes présentes dans son environnement. Nous pouvons
par exemple imaginer une soirée organisée par une personne qui souhaite que tout se
passe bien. En voyant que deux groupes ne se mélangent pas, elle peut ressentir le
besoin de les aider a se rapprocher, alors que ces derniers pourraient se retrouver dans
une situation inconfortable dans laquelle on les oblige a se comporter d’une maniére

qui ne leur correspond pas.

La négativité mesure notre vulnérabilité aux émotions, ¢’est-a-dire comment un
individu intériorise une situation négative quand il y est confronté et quelles émotions
peuvent entrainer une instabilité émotionnelle chez lui : hystérie, colére, peur, etc.
D’aprées Leroy (2020), il est essentiel d’en tenir compte dans des situations
d’enseignement-apprentissage parce qu’un apprenant peut ne pas savoir comment se
sortir d’une situation négative a cause de laquelle il ressent de la peur. Il se retrouve
alors dans une situation d’instabilité émotionnelle ne sachant pas comment se

comporter, ce qui peut I’amener a se renfermer.
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Tous ces ¢léments évoluent sur une échelle qui varie selon des degrés d’importance plus ou

moins grande (cf. figure 2) :

Figure 2 : Echelle du modéle OCEAN proposée par Leroy (2020)

Il ne s’agit pas avec le modéle OCEAN de faire une évaluation positive ou négative des
apprenants. Les combinaisons sont multiples et cet outil nous permet d’éviter de porter des
jugements de valeur et de mieux analyser le comportement d’une personne. Avec ce modele, il
n’est pas question, d’aprés Leroy (/bid.), d’essentialiser des apprenants, c’est-a-dire de les
enfermer dans des catégories cloisonnées, mais il est possible de comprendre les personnes et
leur personnalité en faisant une étude détaillée. Ainsi, ce modele pourrait par exemple nous
permettre d’observer si le degré d’ouverture des Japonais ne serait pas mis a mal par les
environnements de la société japonaise, notamment avec la pression que peuvent ressentir les
Japonais pour réussir leurs études (cf. 1% partie, 4.2) ou par la pression que peut exercer
I’appartenance a un groupe (cf. 3.4.2.1).

Nous retrouvons ici le paradigme énactif de I’enseignement étant donné que ce modele nous
permet de nous centrer sur un apprenant pour découvrir la personne qu’il est, sans 1’enfermer
dans un comportement parce qu’il est japonais par exemple, puisque, comme cela a été dit
précédemment, un individu construit sa personnalité en fonction de différents environnements

socioculturels.

6.2.3. Attitudes et motivations

6.2.3.1. Les attitudes
D’apres Vaidis, une attitude est en psychologie sociale « une évaluation plus ou moins

favorable d’un objet donné » (2006, p. 104). Il précise que le terme « objet » peut désigner
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différents ¢léments comme 1’éducation, une maison, la forme d’un objet familier, 1’utilisation
d’un ingrédient dans une recette, etc. Michelik ajoute que 1’attitude est considérée comme « une
variable intermédiaire qui prépare 1’individu a agir d’une certaine maniere a 1’égard d’un objet
donné » (2008, p. 2). Elle poursuit en expliquant que bien qu’une attitude puisse étre déduite
en fonction de ce qu’un individu peut dire, elle ne peut pas étre observée contrairement aux
comportements qui en découlent. Elle est alors supposée se trouver « derricre le
comportement » et « impliquerait par conséquent une certaine tendance a 1’action orientée vers
I’objet de I’attitude » (Ibid.). Certes, les attitudes ne sont pas visibles, mais, il est possible d’en
déduire le type en observant le comportement d’une personne puisque les attitudes affectent ce
comportement. Un enfant n’aimant pas les carottes par exemple a dans un premier temps une
attitude de dégoiit qui entraine un comportement : le refus de manger 1’aliment en question.
L’attitude a alors un lien avec les intentions d’une personne, ce qu’elle envisage de faire, et
avec le comportement, qui peut étre considéré comme un passage a 1’action.

Contrairement a 1’attitude, le comportement peut étre observé. Cependant, bien que certains
¢léments communs puissent étre observés chez différents apprenants, leur comportement varie
selon leur vécu, des objectifs ou des motivations personnelles dans leur apprentissage d’une
langue. Ils ont donc des comportements qui leur sont propres ainsi que différentes attitudes qui
restent quant a elles invisibles. D’apres Leroy (2020), les attitudes sont ajustables et elles sont
le reflet d’une adaptation par rapport a une situation donnée alors qu’il n’est pas possible de
changer le comportement des apprenants parce que d’apres Toniolo celui-ci « n’accede a la
conscience que [...] lorsqu’il émerge. Et il n’attend pas toujours qu’on le mette en ceuvre pour
se produire » (2009, p. 183). Cela revient a dire qu’un individu ne contrdle pas toujours un
comportement et qu’il peut se produire sans qu’il ne I’ait décidé.

En fonction d’un environnement particulier d’enseignement-apprentissage, de ses interactions
avec ses camarades, de son vécu et de ses motivations individuelles, un apprenant peut avoir
différentes attitudes (aimer la langue francaise, apprécier un enseignant par exemple) qui
peuvent motiver chez lui des comportements particuliers (passer plus de temps a étudier une

matiere, poser davantage de questions a un enseignant, etc.).

6.2.3.2. Les motivations
Les attitudes des individus sont liées a leurs motivations, elles-mémes issues de leurs besoins
fondamentaux (Maslow, 2004) et liées a leurs émotions (Narcy-Combes et al., 2019).

Concernant la motivation, Narcy-Combes ef al. expliquent I’importance d’amener 1’apprenant
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a s’engager pour maintenir sa motivation. Cependant, pour qu’un individu reste motivé, sa
motivation la plus essentielle est la confiance qu’il a en ses capacités d’influencer ses propres
actes, ce qui est lié a la confiance que cette personne a en ses compétences.

Pour comprendre davantage les motivations d’un individu, il est nécessaire de comprendre
comment se déclenchent les processus internes qui donnent énergie, but et persévérance a ses
comportements. Parmi ces processus internes, nous faisons une différence entre motivation et
motif, puisque « la motivation est une impulsion intérieure de I’€tre humain qui le pousse a agir
pour satisfaire ses besoins, alors que les motifs sont la cause de cette impulsion » (Ekra, 2011).
Notre motivation permet de maintenir notre intention pendant que nous réalisons une action et
il est important pour un enseignant d’encourager les désirs et les intentions des apprenants
quand ils ont une tache a effectuer dans ses dispositifs pédagogiques (Narcy-Combes et al.,
2019). Narcy-Combes et al. ajoutent que des événements externes et des environnements
socioculturels (situations générales, classe, atmospheére de travail, style parental, environnement
culturel, etc.) peuvent avoir un impact sur les motivations internes d’une personne et peuvent
déclencher des émotions spécifiques selon les cas. D’autre part, la motivation est décrite sous
différentes formes telles que celles proposées par Deci et Ryan dans leur théorie de
I’autodétermination (1985) : intrinséque, extrinséque et amotivation (Louche et al., 2006). La
premiere « est en jeu lorsqu’une activité est réalisée pour le plaisir et la satisfaction qu’elle
procure », la seconde « intervient dans les situations ou le comportement répond a des objectifs
instrumentaux (obtenir une récompense ou €viter une sanction par exemple) » et la troisieme
pour «les situations dans lesquelles 1’individu n’établit aucune relation entre ses
comportements et les résultats qu’il obtient » (/bid., p. 351-352). De plus, contrairement au cas
de la motivation extrinséque, I’autodétermination est plus forte pour la motivation intrinseque
puisque celle-ci « fait appel a des comportements €mis librement » (/bid., p. 351) et qu’elle
semble jouer « un role spécifique de valorisation sociale que la motivation extrinséque n’exerce
pas » (Ibid., p. 356). Par conséquent, la motivation intrinséque pouvant avoir un lien avec
I’estime de soi (cf. 3.2.2.1), I’enseignant est donc amené a mettre en place un environnement
dans lequel les apprenants se sentent en sécurité affective afin de faire émerger leurs
motivations.

D’aprées Leroy (2020), les motivations sont également liées au besoin de réussite (économique,
social, scolaire, etc.) d’un individu qui correspond chez la plupart des gens a un besoin d’estime
de soi. L enseignant pourrait alors étre un médiateur et aider I’apprenant a répondre a son besoin

de réussite. Il est important de préciser que I’estime de soi est souvent quelque peu altérée au
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Japon car les Japonais peuvent éprouver des difficultés a pouvoir s’aimer et a pouvoir aimer
’autre (Ibid.) et cela peut étre dii au systéme scolaire trés compétitif qui existe au Japon (cf. 15
partie, 4.2) ou a la pression du groupe ou de la hiérarchie dans la société japonaise (cf. 1°® partie,
3.2.1).

Ce besoin de réussite passe aussi parfois par celui des autres (/bid.). Lorsqu’un apprenant
apprécie son enseignant par exemple, il peut vouloir s’investir davantage dans une activité car
s’il parvient a I’achever, 1’enseignant aura également réussi. De plus, en obtenant un résultat
satisfaisant a une tche proposée par un enseignant, 1I’apprenant peut aussi ressentir du plaisir
et vouloir s’engager davantage dans d’autres activités du méme type pour rechercher ce plaisir
(Tcherkassof et Frijda, 2014). En réalisant ce travail ’apprenant cherche a satisfaire différents

besoins tels que la certitude, I’obtention de résultats positifs et 1’évitement de résultats négatifs

(Ibid.). Leroy (2020) ajoute que nos besoins et nos motivations sont variables et individuels.

6.2.4. Influence sociale

Selon Leroy (2020), nous sommes tous des €tres « biopsychosociaux », le « bio » renvoyant a
la vie biologique, le « psycho » a notre activité mentale et le « social » aux gens qui nous
entourent et avec qui nous interagissons. D’aprés lui, « nous sommes des é&tres
biopsychosociaux car nos comportements, nos actes et méme nos pensées sont fortement
influencés par leur contexte, I’influence sociale étant la plus notable » (Zbid.). Il ajoute qu’il est
important de ne pas oublier que nous avons tendance a attribuer nos réussites a notre
personnalité ou a nos capacités alors que nous attribuons le plus souvent nos échecs aux
circonstances et que nous faisons le contraire pour autrui.

Nos attitudes peuvent étre a la fois sociales et individuelles et « 1’individu s’identifie a différents
groupes et, ce faisant, en intériorise les caractéristiques » (Pratte ef al., 2014, p. 4-5). Nous
pouvons donc adopter certains ¢léments cognitifs, affectifs et comportementaux qui font 1’objet
de normes qui correspondent aux réponses typiques. Ces normes sont exigées par les personnes
constituant un groupe (/bid.). De plus, « la notion d’influence sociale met en évidence le
pouvoir que le social a sur I’individu mais aussi les modifications qu’elle occasionne au niveau

du comportement » (Dekeyser, 2020, p. 5), ce qui permettrait aux enseignants de mieux

analyser les comportements d’apprenants japonais évoluant dans des dispositifs pédagogiques.
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D’apreés Leroy (2020), I’influence sociale est constituée de cinq composantes (cf. figure 3)*" :

Figure 3 : Les 5 composantes de I’influence sociale (document proposé par Leroy, 2020)

Comme on le voit dans la figure 3, I’influence sociale nous ameéne a réfléchir a notre
comportement en fonction du conformisme, de la soumission, des rdles sociaux, des contraintes

situationnelles et de la persuasion, concepts que nous développerons ci-dessous.

6.2.4.1. Le conformisme
Le groupe peut avoir une tres forte influence sur les actions d’une personne. Par conséquent,
une personne peut étre poussée par conformisme a renoncer a ce qu’elle veut faire car elle ne
peut pas toujours résister a la pression du groupe et elle cherche a étre en accord avec ce groupe,
comme |’expérience de Solomon Asch I’a démontré (Fisher, 2015). L’une des expériences
réalisées par Asch (Dekeyser, 2020) consistait a présenter a sept individus une ligne tracée sur
une fiche avec une longueur déterminée (cf. figure 4). Ils devaient ensuite retrouver parmi trois
autres lignes tracées sur une autre fiche celle qui correspondait comme dans les cartes qui

suivent.

Figure 4 : Lignes proposées dans ’expérience de Asch (Fisher, 2015)

47 Cf. annexe 18 pour retrouver ’ensemble des figures sur I’influence sociale proposées par Leroy (2020).
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Les chercheurs menant 1’expérimentation avaient demandé a certains participants de
sélectionner volontairement une fausse réponse. Seule la personne réellement testée n’était pas
au courant de cette directive. Elle pouvait cependant entendre les réponses des autres et chacun
répondait a tour de role. Les autres participants avaient tous choisi la méme mauvaise réponse.
La plupart des sujets testés ayant subi une pression sociale importante, ils ont donné la méme
réponse que le groupe. Les chercheurs se sont alors rendu compte de 1’influence d’un groupe
sur les choix d’une personne, et du fait que, méme si la plupart des membres ont tort, le groupe
peut influencer le comportement des autres individus. Par conséquent, dans un dispositif
d’apprentissage, on peut supposer que des apprenants pourraient également subir une pression
sociale et se conformer aux idées du groupe et des différents acteurs. Chez les Japonais, nous
avons vu que cette pression peut par exemple s’exercer avec la pression du groupe auquel un
individu appartient et également par rapport a la place que 1’on occupe dans une hiérarchie (cf.
1% partie, 3.2.1 et 3.2.2), que ce soit dans une entreprise ou a 1’école par exemple.
6.2.4.2. La soumission

Fisher explique qu’il existe deux types de soumission, la soumission librement consentie et la
soumission a I’autorité (Fisher, 2015). Milgram (1974), psychologue américain, a mis en place
une expérience afin d’évaluer le degré d’obéissance d’une personne devant une autorité jugée
comme légitime et de pouvoir analyser le processus de soumission a une autorité, entre autres
lorsque cette soumission implique des actions qui peuvent poser des cas de conscience a cette
personne. Deux personnes se rendaient dans un laboratoire, ’'une était désignée comme le
professeur et 1’autre 1’¢éleve. Durant cette expérience, les personnes testées (les professeurs)
devaient envoyer des décharges électriques de plus en plus fortes a des sujets (les éleves) qui
ne répondaient pas correctement a des questions. Lesdits sujets (en réalité des acteurs qui
simulaient la douleur) étaient interrogés un par un et se trouvaient dans une cabine. Avec cette
expérience, les chercheurs voulaient observer jusqu’a quel point un individu pouvait se
soumettre et continuer de faire souffrir les personnes a qui les questions €taient posées, et voir
le degré d’obéissance d’une personne placée entre « une victime [...] [et] I’autorité Iégitime de
I’expérimentateur » (Dekeyser, 2020, p. 7). Les résultats de cette expérience montrent « la
propension assez incroyable d’adultes (62 %) qui se soumettent de maniére quasi
inconditionnelle aux ordres de I’expérimentateur quel que soit le degré de plainte de 1’¢léve »

(Ibid.). Dekeyser conclut qu’une personne peut effectuer des actes qui vont contre sa morale
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lorsqu’une autorité la presse a agir et qu’elle peut se soumettre a celle-ci. Leroy ajoute que
« nous avons, pour la plupart d’entre nous, un respect ou une crainte de 1’autorité qui peut se
révéler problématique dans certaines situations comme obéir aveuglément jusqu’au bout a des
ordres stupides dont les conséquences peuvent s’avérer monstrueuses » (op. cit.).

Il convient de considérer la soumission dans notre contexte d’enseignement, puisque certains
apprenants japonais sont fortement marqués par certains modeles éducatifs dans lesquels la
pression est tres forte avec par exemple I’autorité de leur mére (1a kyoiku mama) pour la réussite
scolaire (cf. 1°™ partie, 3.2.3). De plus, comme nous 1’avons vu dans notre premiére partie, la
société japonaise impose un systéme hiérarchique qui se refléte notamment dans la langue et
donc dans les échanges entre personnes (cf. 1°° partie, 3.2.1). Des étudiants plus jeunes peuvent
par exemple se soumettre a des étudiants plus agés car les normes sociales et linguistiques les

y obligent.

6.2.4.3. Les roles sociaux
Les individus se conforment souvent aux rdles sociaux que I’on attend d’eux, notamment
lorsque ce role est extrémement stéréotypé (Dekeyser, 2020). Zimbardo (2009) a réalisé une
expérience sur ce sujet pour observer si le comportement brutal de certains gardiens de prison
venait de leur personnalité ou de leur environnement de travail. Le chercheur et son équipe ont
alors reconstitué cet environnement avec le plus de réalisme possible (mais avec interdiction
d’utiliser la violence) avec 21 étudiants devant jouer des gardiens ou des prisonniers. Peu apres
le lancement de I’expérience, les gardiens ont commencé a €tre virulents, a proférer des insultes
aux prisonniers qui jouaient leur réle conformément aux régles données. Parmi ces derniers,
certains se rapprochaient des gardiens alors que d’autres se rebellaient contre les régles.
L’expérience a di €tre arrétée pour éviter tout risque de blessure (physique ou psychologique),
au bout de six jours au lieu des quinze prévus initialement, car la situation s’est dégradée tres
rapidement. D’apres Leroy, « nous jouons tous, plus ou moins, notre role au quotidien. Certains
roles, fictifs ou réels, choisis ou imposés, peuvent nous amener a des débordements
comportementaux. Nous ne pouvons plus nous gérer. Abandonnant toute lucidité, nous ne

sommes plus que I’expression de ce role » (op. cit).

6.2.4.4. Les contraintes situationnelles
D’apres Leroy, « certaines contraintes situationnelles, prévues ou imprévues, peuvent modifier

temporairement notre comportement. Notre personnalité s’efface en étant dominée par la
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situation qui nous impose un comportement précis » (op. cit.). Darley et Baston (1973) ont
réalisé une expérience a ce sujet. Ils ont étudié 1’influence de plusieurs variables situationnelles
et de personnalité¢ sur le comportement d’aide dans une situation d’urgence suggérée par la
parabole du bon samaritain. Quarante-sept étudiants en théologie, des jeunes séminaristes, ont
participé a cette expérience. Ils pensaient participer a une étude sur le sentiment religieux au
cours de laquelle ils ont di répondre a un questionnaire sur leurs motivations religieuses dans
un premier temps, écouter un texte sur un théme dans un deuxiéme temps, puis se déplacer
individuellement dans un autre batiment (par manque de place dans le lieu ou ils se trouvaient)
pour s’exprimer sur ce théme dans un troisiéme temps. Les chercheurs ayant mené 1’expérience
ont alors « manipulé » le temps dont les étudiants, répartis en trois groupes, disposaient pour se
rendre dans 1’autre batiment. Trois groupes ont été constitués. On a dit aux personnes du
premier groupe qu’elles devaient y aller soit en prenant leur temps. Celles du deuxiéme groupe
devaient, y aller rapidement. Celles du troisiéme groupe devaient s’y rendre trés rapidement.
En se rendant a I’autre batiment, chaque étudiant a ensuite rencontré un individu vétu de
maniere peu soignée et affalé sur le bord de la rue qui semblait avoir besoin d’aide (en réalité
un acteur). A la suite de I’analyse des données récoltées, Darley et Batson (/bid.) se sont rendu
compte que lorsque les séminaristes étaient soumis a une forte contrainte de temps (on leur
avait dit qu’ils étaient en retard pour se rendre dans I’autre batiment), ils étaient davantage
susceptibles de ne pas s’arréter pour apporter de I’aide a I’individu qu’ils croisaient. Seulement
10 % des séminaristes qui avaient la pression temporelle la plus importante se sont arrétés
contre 63 % pour ceux qui avaient le plus de temps. Ainsi, d’apres Darley et Batson (7bid.), le
fait d’étre pressé par le temps a exercé une contrainte situationnelle qui a modifié leur
comportement et a influencé leur prise de décision. Dans un dispositif pédagogique, un
enseignant qui prend habituellement le temps de répondre aux questions de ses étudiants a la
fin d’un cours peut, un jour, ne pas prendre le temps de le faire pour une raison personnelle ou
pour arriver a un rendez-vous a une heure précise. Il est donc essentiel de tenir compte des
contraintes situationnelles lorsqu’on observe des apprenants car elles peuvent les amener a se
comporter différemment. A cause d’une contrainte, un individu peut oublier certaines
composantes d’une situation, ou considérer le contexte d’une maniere trés différente de ses

habitudes.
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6.2.4.5. La persuasion
arrive parfois a un individu de se laisser convaincre d’agir d’une maniere différente de ¢
1l 1o n individu de se laisse i d’agir d’ ere différente de celle
qu’il avait prévue. Comme on peut le voir dans la figure 5, plusieurs facteurs peuvent nous

amener a changer d’idée :

Figure 5 : Eléments pouvant convaincre un individu d’agir autrement (document proposé par Leroy,

2020)
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Pour Leroy, le besoin d’étre apprécié ou aimé par les autres ameéne une personne a « accepter
des échanges de bons procédés » et « a faire des concessions » (op.cit.). Il poursuit en
expliquant qu’« une des conséquences de ce besoin est que lorsque 1’on veut convaincre
, , . . C e .
quelqu’un d’adopter tel ou tel comportement, la meilleure des techniques consiste a faire croire,
tout en étant le plus précis possible, que ce comportement est déja trés largement adopté par

une tres large majorité de personnes » (op.cit.).

6.2.4.6. Bilan

Le conformisme, la soumission, les roles sociaux, les contraintes situationnelles et la persuasion
sont essentiels si on tient compte de 1’influence sociale sur le comportement ou la motivation
des apprenants. Un individu étant social (Gueguen, 2015), il doit tenter de s’adapter a
I’influence sociale des autres et du milieu dans lequel il se trouve afin de pouvoir y évoluer plus
facilement, tout en vivant différentes émotions (Damasio, 2003). Cependant, toutes les
composantes de 1’influence sociale n’affectent pas un individu avec la méme intensité et il a,
en tant qu’individu ayant un passé, différentes manieres de les appréhender en fonction de son
vécu et du milieu dans lequel il évolue.

Comme nous 1’avons vu, notre vécu, nos émotions, le contexte dans lequel nous nous situons
et les personnes avec lesquelles nous devons interagir vont nous amener a avoir des motivations
variables et des motifs d’action différents, et nos attitudes et nos comportements vont évoluer
ou étre influencés par ce et ceux qui nous entourent. Un enseignant n’a pas pour role d’agir sur
la personnalité des apprenants pour les changer, mais il crée un environnement pédagogique
qui permettra a chaque apprenant d’étre le plus possible lui-méme, le tout dans un lieu ou ils
pourront se sentir en sécurité affective, encouragés et soutenus. En ayant connaissance de tous
ces ¢léments (biologiques, psychologiques et sociaux), I’enseignant peut également essayer de
prédire le comportement ou les attitudes qu’auront les apprenants dans le but de mieux les
accompagner dans leur développement langagier.

Pour notre recherche, nous avons par conséquent choisi d’utiliser le jeu de société comme outil
pédagogique dans le but de laisser la personnalité des apprenants émerger dans les dispositifs
d’enseignement-apprentissage et de les placer dans une atmosphere ou régne une faible
influence des ¢léments sociaux que nous venons de présenter (conformisme, persuasion, etc.).
Nous souhaitions favoriser les interactions entre apprenants (mais aussi avec 1’enseignant),
encourager leur motivation, les exposer le plus possible a la langue, faire émerger des émotions

encourageant leur investissement, tout cela afin de les aider dans leur développement langagier.
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7. Jeux, énaction et émotions : quels liens dans I’enseignement-

apprentissage des langues ?

7.1. Définitions du jeu et du jeu de société

De nombreux chercheurs dans différentes spécialités (éducation, sociologie, psychologie,
didactique des langues, etc.) se sont intéressés aux jeux et aux jeux de société (Silva, 2019,
2008 ; Brougere, 2005 ; Chamberland et Provost, 1996 ; De Grandmont, 1995 ; Lhote, 1994 ;
Winnicot, 1975 ; Henriot, 1973 ; Callois, 1967 ; Huizinga, 1951), mais nous avons noté qu’il
est difficile de définir ce qu’est le jeu car de nombreuses définitions existent (Agaésse, 2009).
En se fondant sur les recherches de Callois (1967), Silva rappelle que le jeu est « une activité
libre, séparée des autres activités humaines, incertaine, improductive, réglée et fictive » (2019,
p. 172). Elle ajoute qu’« il n’y a pas une mais bien des notions de jeu, socialement construites
pour répondre a des contextes et des besoins particuliers » (/bid., p. 173). Un jeu comporte des
reégles qui ne sont pas immuables (elles peuvent évoluer en fonction de ce que vont décider des
joueurs), parfois du matériel, des manieres de jouer qui peuvent changer selon un contexte.
D’autre part, le but du jeu, fixé par les régles peut également étre modifié par le ou les joueurs
ou en fonction d’un contexte. En outre, des individus jouent pour jouer et « s’il y a un savoir
disciplinaire visg, il doit étre secondaire » de maniére a laisser un apprenant « jouer pour jouer
avec plaisir et non pour apprendre » (Desvages-Vasselin et Buznic-Bourgeaq, 2012, p. 46). Cela
se rapproche de I’improductivité mentionnée par Silva et du fait qu’il n’est pas possible de
savoir précisément comment se terminera un jeu. En outre, selon Winnicot, psychanalyste et
pédiatre, le jeu est également « universel et [...] I’activité de jeu facilite la croissance et par la
méme, la santé. Jouer conduit a établir des relations de groupe » (1975, p. 90). Bettleheim
(1976), psychologue, ajoute que le jeu permet donc de développer des interactions sociales et
quand il est partagé, il apporte chez un individu la grande satisfaction de bien fonctionner avec
autrui dans sa vie.

Le jeu de société est un type de jeu mais sa définition différe quelque peu :

Le jeu de société est une activité culturelle de loisir a laquelle s’adonnent [traditionnellement*]
au moins deux personnes [(réelles ou virtuelles)] qui peuvent étre amenées a jouer 1’une avec

I’autre, ou comme adversaires. Elles auront accepté en début de partie les mémes régles afin

4 Top 35+ des meilleurs jeux de société pour 1 joueur, pour jouer solo tout seul, https://www.topito.com/top-
shopping-jeux-societe-solo, consulté le 25/04/2021. Alors qu’auparavant, il y avait peu de jeu de société pour un
joueur (le solitaire par exemple), récemment de nombreux jeux de de ce type sont sortis dans le commerce.



https://www.topito.com/top-shopping-jeux-societe-solo
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d’atteindre le but fixé par celles-ci en utilisant le matériel qui compose le support, en utilisant
des stratégies, et enfin en admettant le fait de pouvoir perdre ou gagner avec I’intervention d’une

part de hasard. (Agaésse, 2009, p. 33)

Les joueurs vont interagir pour gagner une partie, en s’affrontant ou en collaborant. Les joueurs
acceptent des regles et les conséquences des parties ou alors « en apparence tout du moins »,
puisque tricher fait également partie du jeu (Zbid.). Nous pouvons également ajouter que, depuis
quelques années, de nombreux jeux ont été adaptés pour étre joués sur Internet. Les jeux de
société peuvent donc étre totalement numériques (jeux de société en ligne) ou bien constitués
d’un matériel manipulable (comme des cartes, des pions, des dés, un plateau, etc.). Pour notre
recherche, nous nous sommes intéressé¢ au second type de support. En effet, le nombre de
joueurs étant conséquent dans les dispositifs d’enseignement-apprentissage (entre 20 et 30
personnes), il était compliqué de tous les faire jouer avec du matériel informatique. De plus,
nous avions plusieurs exemplaires de différentes boites de jeux que nous souhaitions proposer

aux étudiants japonais dans les dispositifs pédagogiques.

7.2. Jeu et enseignement-apprentissage

7.2.1. Historique de la relation des jeux avec I’enseignement-apprentissage
Les jeux ou les jeux de société sont utilisés depuis de nombreux siecles pour I’éducation
(Agaésse, 2009). Platon les percevait comme un outil pour faire d’un enfant un bon citoyen :
«n’usez donc pas de violence envers les enfants, faites plutot qu’ils s’instruisent en jouant »
(traduit et cité par Rabecq Maillard, 1969, cité¢ par Chamberland et Provost, 1996, p. 8). Chez
les Romains, jeu et enseignement-apprentissage sont liés puisque le mot latin /izdus peut avoir
plusieurs sens tels que « jeu » ou « amusement » ou encore « enfantillage », mais il signifie
également « école »*. Stevens explique qu’a la Renaissance « la pédagogie humaniste se
présente comme une symbiose du jeu et de 1I’étude. L’étude ressemble a un jeu et les lettres ne
sont jamais absentes du jeu. Le colloque d’Erasme Astragalismos sine talorum lusus est le récit
d’une partie d’osselets en méme temps qu’une lecon d’anatomie » (1978, p. 54). Erasme
considérait ainsi le jeu comme essentiel a I’enseignement. Nous pourrions €galement citer
Rousseau chez qui le jeu est important dans sa conception de 1’éducation (Berry, 2011), les

Kriegspiels, des jeux de guerre (I’ancétre du jeu de société Risk’”) ou encore des jeux de

4 Définition de /udus https://www.lexilogos.com/latin/gaffiot.php?q=ludus, consulté le 15/04/2021.
50 Présentation du jeu Risk, https://www.philibertnet.com/fr/hasbro/34128-risk-vf-5010993312306.html, consulté
le 15/04/2021.
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stratégies (le go ou les échecs) que des militaires employaient pour s’entrainer aux stratégies
militaires (Liardet, 1997).

Malgré les recherches sur ses intéréts pédagogiques du jeu (Brougere et Silva, 2016 ; Silva,
2008 ; Brougere, 2005), peu de recherches ont été faites sur ses apports d’un point de vue
émotionnel et cognitif, notamment si nous considérons I’enseignement-apprentissage d’un

point de vue énactif.

7.2.2. Jeu et cognition

De Grandmond (1995, p. 19) congoit le jeu comme « un état subtil et privilégié qui déconnecte
de la réalité. En effet, le jeu nous conduit dans une réalité bien a soi ou ’on peut construire le
monde, le défaire et le reconstruire a sa guise sans aucunes contraintes que celles que 1’on
voudra se donner ».

En jouant, les participants mettent en ceuvre des stratégies pour remporter la partie et ils peuvent
méme parfois tricher, ce qui est selon Silva (2008) un treés bon signe puisque cela indique que
le joueur « est tellement séduit par le jeu qu’il est prét a mettre en ceuvre des stratégies de
détournement afin d’atteindre le but visé » (Ibid., p. 79). De plus, cela montre que 1’attention
du joueur est concentrée sur ce qu’il fait, a savoir, essayer de gagner.

Dans nos précédentes recherches, qui s’appuient sur les travaux de Piaget, des le plus jeune age
« le jeu est une étape importante dans son [le] développement psychomoteur et cognitif » (2009).
C’est par le jeu que les enfants construisent leur relation au monde et aux personnes qui les
entourent, ce qui leur permet de développer des connaissances et des capacités cognitives, ainsi
que leur compréhension émotionnelle. Les reégles viennent un peu plus tard et vont les aider a
pouvoir évoluer dans différents environnements socioculturels. Il est alors possible grace aux
jeux d’aider également des apprenants plus agés, comme des étudiants, a développer ces

capacités dans le but de les aider a construire leurs compétences en langue additionnelle.

7.2.3. De P’apport affectif et social des jeux en didactique des langues
D’apres Hourst (1997), il est mieux pour un apprenant de prendre du plaisir en apprenant.
Utiliser des jeux peut aider a faire émerger le plaisir chez des apprenants et a réduire le degré
d’anxiété, qui comme nous I’avons vu peut bloquer des apprenants. Faire des erreurs dans
’utilisation de la langue peut parfois étre frustrant pour une personne, mais grace au jeu,
I’atmosphere des dispositifs se trouve dédramatisée et ainsi faire des erreurs fait partie des

étapes du jeu et n’empéche pas 1’échange communicatif (Agaésse, 2017, 2009). Lorsque des
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individus jouent, ils sont par conséquent moins anxieux vis-a-vis de leurs compétences
langagieres et plus décontractés. De plus, d’aprés Hourst, « lorsque I’on joue, on participe plus
volontiers et on met en pratique plus facilement les mots étudiés. Le nombre de réponses faites
par un apprenant au cours d’un jeu est en général plus grand que dans tout autre mode
d’instruction » (Hourst, 1997, p. 37-38). En conséquence, un apprenant qui joue pratique
davantage et il est encouragé de fagon naturelle a interagir avec les acteurs des dispositifs
pédagogiques et cela apporte une « meilleure cohésion de groupe » (Ibid., p. 40-41). Ainsi, étant
pris dans le jeu, un apprenant se soucie moins des productions langagi¢res non conformes qu’il
peut produire, il est moins stressé et peut aussi avoir plus d’échanges avec ses camarades
(Agaésse, 2017). Son attention est portée sur le jeu et donc moins sur la langue. Il peut vivre
son expérience au monde de maniere plus intense car le jeu amene une « implication
émotionnelle positive » (Hourst, 1997, p. 41) et il est essentiel de laisser les émotions
s’exprimer pendant un apprentissage (Agaésse, 2009) parce que cette « implication
émotionnelle positive » encourage les apprenants a interagir et a s’ investir davantage dans les
activités en se focalisant moins sur leurs erreurs (Ibid.).

Lorsqu’ils jouent, les apprenants oublient souvent qu’ils étudient, leur anxiété est réduite et leur
motivation est renforcée inconsciemment et consciemment. Petit & petit, ils hésitent moins a
intervenir et s’investissent davantage dans les activités. De plus, ils entretiennent souvent des
relations plus amicales avec leurs camarades et des émotions telles que la joie peuvent se
manifester (Agaésse, 2018).

Lors des séquences de jeu de société, il est surprenant et agréable d’observer des apprenants qui
affichent habituellement de la réserve ou de 1’anxiété s’affranchir ou échanger davantage avec
leurs camarades mais également prendre du plaisir a réaliser les activités en jouant en frangais
(Agaésse, 2017). Ces supports ludiques aident a dédramatiser I’environnement pédagogique et
par conséquent a rendre moins stressant ou moins oppressant I’apprentissage d’une langue.
Etudier une nouvelle langue peut sembler complexe aux yeux d’un apprenant (régle de
grammaire mal comprise, manque de vocabulaire, manque de confiance dans ses capacités
langagieres, etc.), ce qui peut engendrer de la frustration, une estime de soi négative ou parfois
des blocages. Pratiquer la langue dans un environnement dédramatisé tel que celui proposé par
les jeux de société peut au contraire aider un apprenant a s’investir dans les tAches proposées
(Ibid.). Brougere affirme que le jeu « en tant que jeu [...] produit des dispositifs pour s’éloigner
du quotidien et de ses conséquences » (2005, p. 57). Quand un apprenant entre dans un nouvel

environnement socioculturel proposé par le jeu avec les autres acteurs qui y participent (ses
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camarades), il a moins peur de tenter des choses ou de prendre des risques, tels que celui de
produire des PNCA (cf. 1.4), puisque d’aprés Bruner (1983) « le jeu fournit I’occasion d’essayer
des combinaisons de conduites qui, sous les pressions fonctionnelles, ne seraient pas tentées »
(cité par Brougere, 2005, p. 56). Le jeu donne par conséquent la possibilité aux apprenants de
se tromper.

Quant a I’enseignant, il accompagne ses apprenants pour les aider a s’investir dans les activités.
I1 répond a leurs questions, il est le médiateur entre le jeu et les joueurs, entre les apprenants et
la langue et il veille a la sécurité affective et émotionnelle des acteurs présents dans les
dispositifs pédagogiques (Agaésse, 2018) pour que ces derniers se sentent en confiance et

interagissent physiquement et socialement.

7.3. Les basic affective systems

Afin de mieux comprendre les comportements des apprenants japonais et leurs émotions dans
le jeu, il nous paraissait essentiel de présenter ici les basic affective systems. Pour ne pas créer
de confusion avec les émotions de base que nous avons déja présentées (cf. 6.1), nous
choisissons ici d’employer 1’expression « circuits émotionnels de survie »°! en francais pour
désigner ces « basic affective systems ». Cette traduction nous a été proposée par Leroy (2020).
Ces circuits sont présents dans le cerveau et proposés par Panksepp et Biven (2012). Méme si
nous avons déja parlé du cerveau précédemment (cf. 2.1.1) et bien que ces concepts concernent
la neurobiologie, nous avons choisi de les présenter dans la partie concernant le jeu. Pour cette
sous-partie, nous nous sommes appuy¢ sur les travaux de Panksepp et Biven, chercheurs en
neurobiologie et en psychologie, concernant les neurotransmetteurs, car ici les éléments
psychologiques et sociaux ne peuvent étre séparés de la part biologique des individus.

Le cerveau humain est composé du cerveau reptilien, du cerveau limbique et du néocortex
(Gueguen, 2015). Les deux premiers produisent des molécules chimiques appelées des
neurotransmetteurs (p. ex. dopamine, adrénaline, ocytocine, etc.) qui permettent la transmission
de messages entre les neurones sous la forme d’une impulsion électrique et qui ont un impact
sur les comportements d’une personne (LeDoux, 2003). Ainsi, selon Panksepp et Biven (2012),
la plupart de ces neurotransmetteurs font réagir un individu et génerent des émotions de base

parfois aussi nommés primaires (cf., 6.1).

5l Le systéme nerveux, https://www.universalis.fr/encyclopedie/nerveux-systeme-agencement-des-reseaux-et-
circuits-neuronaux/, consulté le 15/07/2019. Ici, le terme circuit a pour sens 1’ensemble des neurones qui sont
interconnectés et qui font circuler I’influx neveux dans 1’organisme humain.
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Les circuits émotionnels de survie se situent dans un processus mental 1i¢ a ce que Kahneman,
quand il évoque les deux vitesses du systéme de pensée et de réaction d’un individu, nomme
« Systeme 1 », un systéme qui « fonctionne automatiquement et trés rapidement, avec peu ou
pas d’effort et aucune sensation de controle délibéré » (2012, p. 24)°2. Les circuits émotionnels
de survie émergent donc avec des actions automatiques, qu’un individu réalise sans en avoir
conscience.

Panksepp et Biven (2012) ont biologiquement déterminés sept circuits différents : le SEEKING
System, le FEAR System, le RAGE System, le LUST System, le CARE System, le PANIC/GRIEF
System et le PLAY System>. Ces circuits peuvent produire des neurotransmetteurs a des niveaux
différents du cerveau qui agissent sur le comportement d’un individu.

Trois d’entre eux nous ont semblé &tre trois éléments pertinents a €tre introduits dans cette RI
car ils pourraient aider a mieux comprendre les comportements des apprenants : le SEEKING
System, le CARE System et le PLAY System.

Le premier circuit, le SEEKING System, est ’ancétre de toutes les émotions. Il permet a un
individu de survivre, tout en explorant ce que lui propose son environnement, en s’engageant
dans une quéte qui lui permet de trouver les ressources et les partenaires nécessaires a sa (sur)vie.
Lors de cette exploration, cet individu rencontre des objets ou des personnes et il choisit s’ils
lui sont utiles ou non, il fait le tri entre les gains et les pertes, tel un enfant qui découvre son
milieu et qui golte divers objets avec sa bouche quand il les rencontre. Cet enfant est alors
amené a utiliser son systéme d’affordance® avec lequel il pése les gains et les pertes obtenus
pendant ses expériences et les évaluations qu’il fait de son environnement pour obtenir des
récompenses. Ici, la récompense touche au plaisir sensoriel de ce que quelque chose peut
apporter de bénéfique ou de la satisfaction, comme la recherche de plaisir dans les actions
qu’une personne réalise (cf. 3.2.3). Cependant, des barrieres peuvent €tre imposées a des

individus, telles que celles mises en place dans la société japonaise avec par exemple les kyoiku

mama qui peuvent empécher leurs enfants de découvrir leur environnement en les surprotégeant

52 Le Systéme 2 quant & lui « accorde de I’attention aux activités mentales contraignantes qui la nécessitent [...].
Le fonctionnement du Systeme 2 est souvent associé a I’expérience subjective de I’action, du choix et de la
concentration » (/bid.). Chez Kahneman, il ne convient pas d’entendre le terme systéme « au sens habituel, des
entités dont les aspects des composants entrent en interaction. », mais comme une métaphore (/bid., p. 33).

33 Les auteurs utilisant des majuscules, nous avons choisi de les conserver. Ces termes pourraient étre traduits
ainsi : systtme RECHERCHE, systéme PEUR, systtme COLERE, systétme ENVIE, systéme SOIN, systéme
PANIQUE/CHAGRIN, systéeme JEU. Cependant, ces traductions ne nous semblent pas refléter le sens de ces
termes en anglais, que nous avons par conséquent décidé de garder dans leur langue d’origine.

3 Le concept d’affordance désigne la capacité et la maniére qu’une personne, ou n’importe quel étre vivant, va
avoir pour « s’adapter a son environnement et en construire les potentialités » et il est « liée a une perception de
possibilités d’action et l'action rend possible la perception. » (Hope, 2019, p. 106-107).
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ou en les contraignant a étudier (cf. 1°° partie, 3.2.3). Les jeunes Japonais peuvent par
conséquent étre alors enfermés dans une routine qui entraine une baisse des niveaux de
dopamine, d’ou I’apparition d’un phénomene d’habituation chez eux, phénomene avec lequel
ils s’habituent a une situation et cessent d’explorer ou de prendre des risques bien que le risque
fasse partie du SEEKING System d’un individu (Panksepp et Biven, 2012).

Le second circuit qui nous intéresse est le CARE System. 1l est essentiel puisqu’il est une
émotion sociale ou une « empathie sociale » de base qui permet a un individu sans en étre
conscient d’aller naturellement vers les personnes qui I’entourent pour prendre soin d’elles.
Nous pouvons par exemple observer ce phénomeéne chez un rat male qui s’occupe de ses petits
si la femelle n’est plus 1a, ce qui améne Panksepp a insister sur le fait que nous sommes avant
tout des étres sociaux (/bid.). Un individu est en général sensible a la douleur et aux émotions
négatives que les personnes autour de lui éprouvent, ce qui peut I’amener a les aider pour les
placer dans une relation de confiance dans I’environnement dans lequel elles se situent et ce,
sans rien attendre en retour. Avec cette confiance, un individu peut évoluer dans de meilleures
conditions dans un environnement, ce qui le conduit & un meilleur fonctionnement de son
SEEKING System. Le fonctionnement de ce CARE System chez un enseignant pourrait servir a
mettre un apprenant en confiance puisqu’il évolue avec lui et les autres apprenants dans les
environnements pédagogiques (cf. 3.3). Dans une perspective énactive du développement des
compétences langagiéres, un apprenant agit sur son environnement comme celui-ci agit aussi
sur lui (cf. 5.3). Ainsi, nous pouvons supposer que grace au CARE System, une relation de
confiance puisse s’instaurer entre les acteurs des dispositifs d’enseignement-apprentissage, ce
qui aiderait les apprenants a s’investir davantage dans le développement de leurs compétences
langagiéres.

Le troisieme circuit que nous avons retenu est le PLAY System. Le PLAY System est une émotion
sociale qui détermine une action sociale et il repose sur le contact social et les interactions avec
autrui. Une action sociale repose sur un contact ou un jeu, tels des enfants qui se mettent en tas
les uns sur les autres, ou des chiens qui se bousculent pour téter leur mere ou qui se mettent a
courir sans raison. Ce circuit introduit également la notion de « non-rentabilité », ¢’est-a-dire
prendre du plaisir et s’amuser a travers des interactions ludiques entre individus ou a jouer, sans
que ces « jeux » ne soient jamais soumis a des régles et a I’objectif de gagner ou de perdre. Ici,
nous retrouvons la différence entre les termes anglais play, le jeu en général, et game, le jeu a
regles (Plastow et al., 2009). D’apres Panksepp et Biven (2012), le besoin de jouer est inné et

il ne peut pas fonctionner sans réciprocité, ce qui montre que le contact social et les interactions
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avec les personnes qui entourent un individu sont essentielles, tout comme les échanges qui
doivent étre de méme nature ou partagés par ces individus. Selon eux, le PLAY System apprend
en outre & un enfant a se familiariser avec les régles a suivre pour se conduire en société, tel que
savoir quand coopérer, concourir et aussi perdre volontairement pour laisser une autre personne
gagner (/bid.). Lorsqu’un individu gagne toujours a un jeu par exemple, il peut décider de laisser
une autre personne gagner ou de se retirer dans la bonne humeur pour éviter d’étre rejeté par
ses camarades de jeu. Panksepp et Biven expliquent que lorsqu’il s’agit de jeunes enfants, il
convient alors aux parents de comprendre I’'importance de maintenir 1’équilibre le plus optimal
possible des émotions positives, ce qui pourrait aussi étre le réle d’un enseignant dans ses
dispositifs pédagogiques avec des apprenants. Qui plus est, un enfant excessivement studieux
ou sérieux peut avoir un PLAY system peu actif et pourrait alors rencontrer des difficultés pour
comprendre les régles sociales et savoir par exemple quand coopérer, rivaliser ou, comme nous
I’avons dit, se mettre en retrait ou laisser un individu gagner (/bid.). Dans la société japonaise,
I’évaluation a une place importante, notamment dans le systéme éducatif trés compétitif (cf. 16
partie, 4.2.3). Le PLAY System peut ainsi avoir parfois du mal a se mettre en place dans un tel
environnement, alors que le jeu est, d’aprés Panksepp et Biven, I’un de nos affects de base. De
plus, pour que ce circuit fonctionne convenablement, il est nécessaire que le CARE System et
le SEEKING System fonctionnent correctement, puisque sans volonté d’exploration et sans
confiance dans un environnement, un individu interagit moins. Le PLAY System ne peut donc
se mettre naturellement en place que quand une personne est habituée a son environnement. Le
PLAY System est également fragile et le besoin de conformité (cf. 6.2.4.1) peut le détruire
(Panksepp et Biven, 2012), comme le fait chez les Japonais de ne pas pouvoir exprimer certaines
émotions devant autrui (cf. 3.4.2) ou le fait d’étre en compétition pour entrer dans les meilleures
écoles ou universités et donc de devoir étudier sans relache, ainsi que le systéme éducatif
japonais ou la famille I’encouragent 4 faire (cf. 15 partie, 4.2 et 3.2.3).

Ces trois circuits peuvent étre inhibés chez un individu du fait par exemple de la hiérarchie
présente dans la société japonaise qui peut contraindre un individu a rester a la place qui est la
sienne dans le groupe (cf. 1°° partie, 3.2), ce qui I’empécherait d’explorer ou de prendre des
risques par exemple. Pour Panksepp et Biven, il conviendrait alors que I’enseignant connaisse
ces circuits afin de pouvoir stimuler le SEEKING System des apprenants en les aidant a se
familiariser avec I’environnement pédagogique (CARE System) et a vouloir I’explorer
(SEEKING System), sans oublier I’importance de la récompense, car, d’apres ces auteurs et

comme nous 1’avons écrit, la récompense peut engendrer de la satisfaction. Découvrir un
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nouvel environnement pourrait déstabiliser un apprenant, mais s’il s’y sent en sécurité (grace
au CARE System de I’enseignant ou de ses pairs), cela I’aiderait a avoir une meilleure confiance
en soi et il pourrait davantage explorer et tenter de nouvelles actions (SEEKING System) qui
pourraient ainsi fonctionner de maniére plus efficace, ce qui I’aménerait a jouer pour jouer
(PLAY System) quand il participe a un jeu pour pratiquer la langue additionnelle. Qui plus est,
I’enseignant pourrait également mieux comprendre les comportements ou les émotions des
apprenants pendant des activités de jeux.

Le fait que les Japonais soient sans cesse €¢valués, notamment lors de leur parcours scolaire (cf.
1% partie, 4.2.3), et qu’ils soient catégorisés dans des groupes (cf. 1°° partie, 3.2.2) les
amenerait a étre moins interactifs socialement car ils pourraient ne chercher que la rentabilité
pour obtenir une meilleure évaluation ou la sécurité lorsqu’ils échangent avec autrui. Par
conséquent, le fait de jouer pourrait les amener a prendre du plaisir et & moins penser a
I’évaluation de leur niveau de langue ou a la rentabilité ou aux bénéfices qu’une activité peut
leur rapporter et aussi les aider a réactiver certains circuits inhibés, tels que le SEEKING System
ou le CARE System, ce qui pourrait en retour les aider a s’investir davantage dans le
développement de leurs compétences langagic¢res. En jouant, nous pouvons faire 1’hypothése
qu’ils retrouveraient un bon fonctionnement de leur SEEKING System, ce qui leur permettrait
d’explorer davantage leur environnement et d’interagir avec lui, ce qui se rapprocherait d’une
perspective ¢énactive de |’enseignement-apprentissage des langues additionnelles avec

davantage d’interactions entre les apprenants et leur environnement.

7.4. Jeu et énaction : I’émergence du langage par le jeu
En nous basant sur la perspective de Desvages-Vasselin et Buznic Bourgeacq sur les rapports
entre le jeu et les pratiques sociales de références (2012), nous pouvons sans doute observer un
lien entre 1’apprentissage avec le jeu et la perspective €nactive de I’apprentissage de Masciotra,
Roth et Morel (2008). En effet, avant d’agir dans un jeu les apprenants mobilisent dans un
premier temps leurs connaissances et leurs compétences, issues de leurs expériences
précédentes. Ces compétences et connaissances ne sont pas que langagieres, puisqu’elles
dépendent également des jeux auxquels ils ont déja joué mais aussi des reégles, du but et du
fonctionnement du jeu auquel ils jouent, ainsi que de I’environnement proche dans lequel ils se
situent (les autres joueurs, le matériel disponible et utilisable, etc.). Ensuite, avant de passer a
’action, ils tentent de mettre en place des stratégies pour réaliser des actions qu’ils vont d’abord

tester dans leur spielraum (Ibid.). Enfin, ils réfléchissent aussi a leurs actions et a celles de leurs
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camarades (/bid.) pour continuer d’essayer d’avancer dans la partie. L’apprenant est donc dans
une perspective €nactionnelle, « un étre en situation de » jouer qui utilise ses capacités
langagicres et cognitives et qui s’investit corporellement pour tenter de gagner.

De plus, dans une partie, de nombreux éléments entrent en jeu, comme indiqué sur le

schéma suivant proposé par Desvages-Vasselin et Buznic-Bourgeacq (cf. figure 6) :

Figure 6 : Le jeu, des pratiques sociales de références ? (Desvages-Vasselin et Buznic-Bourgeacq, 2012)

D’aprés ce schéma, le jeu fonctionne comme un (quasi) systéme (éléments en présence,
interactions) qui évolue dans le temps et 1’espace. Dans celui-ci, les joueurs utilisent leurs
connaissances et leurs capacités en manipulant divers matériaux, ils évoluent dans un role
(déterminé par des regles) et ont des comportements ou attitudes variés. De plus, chaque joueur
peut avoir une influence sur les autres participants et réciproquement. Le jeu peut également
évoluer et ses regles étre modifiées (cf. 7.1), et ce par les joueurs ou I’enseignant dans le cadre
d’un dispositif d’apprentissage.

Cependant, un élément important pour notre recherche semble absent dans le schéma. Il s’agit
d’un facteur de I’environnement de jeu a ajouter au lieu et au temps : le milieu socioculturel,
avec I’environnement humain notamment. Puisque I’apprenant-joueur est aussi un acteur social
(Puren, H. S., 2009), acteur dans le sens d’une personne qui agit, qui est dans 1’action, il doit
tenir compte de son environnement social, par exemple les autres joueurs avec qui il évolue en
coopération ou en opposition. De plus, des personnes n’agiront pas de la méme maniére selon

qu’elles jouent en famille ou avec des amis qui peuvent provenir d’environnements culturels



117

variés, c’est pourquoi il nous semble important d’indiquer le contexte socioculturel sur le
schéma.

Pour agir dans le jeu, un apprenant doit mettre en place ses actions et les imaginer virtuellement
(Masciotra et al., 2008). 11 utilise des mécanismes ludiques (cf. figure 6) tels que tenir compte
du hasard, utiliser des stratégies, coopérer, mémoriser (Desvages-Vasselin et Buznic-
Bourgeacq, 2012). En fonction de ces mécanismes, il visualise ses prochaines actions, il met en
place différents scénarios pour tenter de trouver le choix le plus adapté a la situation (De
Grandmont, 1995) et décide d’agir ou de ne pas agir. Il réalise un retour personnel sur ses
actions, afin de pouvoir comprendre ce qui a ou n’a pas bien marché a la suite de ses actions,
ce qui lui permet d’adapter ses prochaines décisions (Masciotra et al., 2008). De plus, chacun
s’engage dans le jeu avec ses connaissances et ses savoirs, issus de son historique personnel et
de son héritage biologique et culturel (Varela, 1996 ; Varela et al., 1993). Un joueur s’engagera
corporellement dans une partie différemment selon qu’il a déja joué au jeu en question ou non
(Agaésse, 2009), s’il connait les éléments culturels ou la thématique du jeu ou encore les actions
a réaliser pour atteindre le but fixé par les régles. Son expérience personnelle, notamment
ludique, aura une incidence sur ses stratégies et ses actions (/bid.).

Ainsi, du point de vue d’une perspective énactionnelle de 1’apprentissage, un sujet se trouve
dans une situation d’agir qui se met en place selon différents éléments tels que les nombreux et
variés environnements socioculturels proposés par les jeux de société. Les apprenants peuvent
faire appel a des ressources externes (le matériel du jeu s’il y en a, les autres joueurs, etc.) ou
internes (les savoirs, les savoir-faire, les savoir-étre, leur vécu et leurs émotions). Comme
Brougere 1’avance, le jeu « en tant que jeu, [...] produit des dispositifs pour s’éloigner du
quotidien et de ses conséquences » (2005, p. 57). Le jeu autorisant I’erreur, I’apprenant peut
alors s’investir plus facilement et librement dans les parties en réalisant différentes actions
(Agaésse, 2017), et il peut s’exprimer avec son corps et sa voix et ressentir diverses émotions
qui affecteraient son expérience ludique et ses actions.

11 est essentiel de considérer la personnalité d’un individu puisque, comme I’affirment Narcy-
Combes et Narcy-Combes, il « est un produit de 1’activité sociale : I’individu se développe et
sa personnalité se forme dans les activités de collaboration » (2019, p. 149). En effet, les
apprenants vont étre amenés a faire des choix dans les jeux en fonction de qui ils sont. Certaines
personnes seront par exemple moins patientes que d’autres pour agir, alors que d’autres
personnes peuvent vouloir bien s’organiser et vont mettre en place de nombreuses stratégies.

En outre, en jouant a des jeux de société, les apprenants collaborent avec d’autres personnes
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pour atteindre le but du jeu, que ce soit en s’affrontant ou en coopérant. La collaboration
concerne par exemple le fait qu’ils acceptent de jouer ensemble et de suivre les régles, dans une
certaine mesure puisque tricher fait également partie du jeu (Agaésse, 2009). Ils vont aussi
rassembler leurs ressources langagicres et leurs compétences, visualiser et réaliser des actions
variées, ressentir différentes émotions, telles que le plaisir qui va les aider a s’investir dans les
activités ou la colére qui peut les freiner dans leur progression et influencer leur raisonnement
(Damasio, 2010b). Ils vont vivre leurs expériences de manicre corporelle, en utilisant leurs
capacités cognitives, en vivant des émotions ou en utilisant leurs sens pour regarder les autres,
écouter ce qui est dit et manipuler du matériel. L’enseignant quant a lui va les accompagner en
leur proposant de réaliser des tiches dans une atmosphere détendue et joyeuse (Agaésse, 2017).
Il faut cependant noter qu’en participant a une activité de jeu organisée dans un dispositif
pédagogique, un apprenant se retrouve dans une contrainte situationnelle (cf., 6.2.4.4). C’est-a-
dire que cette situation lui est imposée par I’enseignant, et qu’il doit, d’une certaine fagon, subir.
Il a alors le choix de participer, de s’engager dans le jeu avec ses camarades, mais il peut
¢galement décider de rester plus en retrait et de subir le jeu. L’enseignant peut, en tant que
médiateur, choisir les supports les plus adaptés a ses apprenants et les aider a accepter le
contexte pour les faire pratiquer la langue grace a des activités variées En décidant de jouer
avec des jeux de société et de passer a 1’action, les apprenants vont pouvoir réaliser des activités
de réemploi a travers les interactions avec les autres joueurs. De plus, cet environnement
langagier et cette exposition a la langue vont constituer une partie du corpus de ressources
nécessaires a leur construction langagicre afin que leur parole et leur discours émergent.
Cependant, le degré d’exposition a la langue additionnelle et son utilisation seront essentiels

pour les amener a pouvoir progresser (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019).

Conclusion de la seconde partie

Le jeu de société est ainsi un outil qui permet aux apprenants d’expérimenter le monde et
d’interagir avec lui. Ils sont dans un environnement qui leur permet d’exprimer des émotions et
d’agir avec moins de contraintes. De plus, le c6té plus ou moins informel apporté par les
environnements proposés par des jeux laisse les apprenants, dans un paradigme énactif, étre en
situation de mener des actions, de mettre en place différents processus et d’interagir avec les
acteurs des dispositifs d’enseignement-apprentissage. Ainsi, nous pouvons supposer que jouer

pourrait faire émerger ou renforcer le PLAY System, le CARE System et le SEEKING System
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des apprenants japonais (cf. 7.3), puisqu’en se retrouvant dans un environnement dans lequel il
se sentiraient en confiance et soutenus, ils pourraient se laisser aller a explorer davantage
I’environnement pédagogique et ludique et @ manifester davantage d’émotions en interagissant
avec leurs camarades dans les jeux en se souciant moins d’une évaluation de leur niveau de
langue.

Dans la partie suivante, aprés avoir formulé notre problématique, nous introduirons la
méthodologie que nous avons mise en place pour cette recherche, puis nous présenterons les
observations et analyses réalisées avant de proposer les résultats de cette RI qui seront

finalement discutés.
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Troisiéme partie :
méthodologie, observation
et analyse des sessions de jeu et des

entretiens individuels
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Introduction

Dans cette partie, nous formulerons dans un premier temps la problématique de cette recherche
et nos hypothéses (cf. 1). Dans un deuxiéme temps, nous introduirons la méthodologie que nous
avons utilisée dans cette RI (cf. 2). Dans un troisiéme temps, nous proposerons 1’analyse des
séances de jeu (cf. 3) puis celles des entretiens individuels (cf. 4) pour enfin dresser un bilan

individuel pour chaque étudiant (cf. 5).

1. Formulation de la problématique et des hypotheses de recherche

Notre positionnement nous fait écrire que :

la partie dite « problématique » est en quelque sorte, la synthése des synthéses et
positionnements. Elle a pour objet de construire un tableau d’interactions et/ou une métaphore,
ou un cadre théorique provisoire, dans le but d’aboutir a une redéfinition de la question de

recherche et des hypothéses. (J.-P. Narcy-Combes, 2005, p. 119)

De plus, cette partie « peut alors précéder une reformulation de la question de recherche (des
questions de recherche) » (/bid.) qui correspond a la question que nous avons introduite dans
notre introduction générale. Notre question de départ était que de pratiquer et d’expérimenter
la langue frangaise avec des jeux de société amenait les apprenants japonais a davantage
manifester leurs émotions dans leurs interactions sociales, que ce soit de maniére verbale ou
gestuelle, et que cela les aidait a développer leurs compétences langagicres bien que les acteurs
des dispositifs pédagogiques (apprenants et enseignants) soient issus d’environnements

socioculturels différents.

Il convient ainsi de faire la synthese des éléments contextuels et théoriques qui ont été introduits
jusqu’ici a partir de notre question de départ, ce qui nous donnera la possibilité d’affiner notre
problématique et les questions que nous avions au départ de cette RI°>.

Dans la premicre partie, nous avons pu situer cette recherche dans son contexte socioculturel,
le Japon, afin de mieux comprendre les environnements dans lesquels se situent les apprenants

japonais, ce qui est essentiel puisque notre partie pratique présentera 1’analyse des émotions et

35 Recherche-intervention.
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des comportements d’étudiants japonais dans des dispositifs pédagogiques. Ce contexte
présente des caractéristiques (géographiques, historiques, éducatives et sociales notamment)
qui influencent la construction de la personnalité de ses habitants, caractéristiques qui sont
essentielles puisqu’elles permettent d’exister en tant qu’individu issu d’un environnement
culturel particulier et différent de celui des apprenants japonais a qui nous enseignons le frangais
comme langue additionnelle. Il convenait alors de s€lectionner les éléments les plus pertinents
pour notre recherche et pour présenter le public japonais sans toutefois entrer dans un catalogue
trop fourni, ni exposer une vision trop succincte ou stéréotypée de la société nippone. Nous
avons ainsi introduit dans un premier temps I’insularité et la fermeture du territoire japonais
ainsi que leur influence sur la codification particuliére de la société japonaise (cf. 1°° partie, 1).
Dans un second temps, nous avons parcouru ’histoire de 1’éducation de la période Meiji (1868-
1912) jusqu’a nos jours (cf. 1°® partie, 2), ce qui nous a aidé a comprendre I’influence du
confucianisme, de la hiérarchie et de I’importance du groupe dans les relations entre individus
(cf. 1% partie, 3.1 et 3.2), de ’école ou de la pression maternelle sur les jeunes Japonais qui
sont sans cesse évalués et parfois mis sous pression pendant leurs études (cf. 1°° partie, 3..2.3
et 4.2). Leur éducation ameéne notamment les Japonais a étre trés dépendants des autres en
comptant sur I’amae (I’indulgence) de leurs pairs (cf. 1°° partie, 3.2.4). Ces éléments
contextuels sont désignés par des chercheurs comme des spécificités de la société nippone qui
émergent particulierement dans I’emploi de la langue japonaise et dont I’usage varie en fonction
de I’age, du sexe ou des personnes avec qui parle un individu (cf. 1% partie, 3.2.1), ce qui peut

influencer leurs comportements.

Notre cadre théorique nous a également servi a affiner notre question de recherche. Nous
souhaitons notamment étudier comment la production du discours dans des situations sociales
averées fait émerger ou fait mettre en place un code qui correspond aux descriptions de la langue
additionnelle que nous enseignons (cf. 2°¢ partie, 1). Nous avons ainsi fait produire du discours
a des étudiants japonais dans des situations sociales plus ou moins scolaires, des séquences de
jeu pendant des cours et hors des cours que nous présenterons dans la partie pratique, en
postulant que cette production du discours suivra progressivement le code normalement attendu
de la langue que nous enseignons a ces étudiants, ¢’est-a-dire le frangais. C’est pour cette raison
que nous présenterons dans la partie pratique les activités de jeu de société mises en place afin
d’encourager les échanges en francais chez des ¢tudiants japonais pour étudier les éléments du

discours et de la parole qui émergent dans leurs interactions. De plus, nos recherches sur la
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cognition (cf. 2° partie, 2) et sur les émotions (cf. 2° partie, 3) nous ont permis de considérer
I’importance particuliére de ces derniéres puisqu’elles agissent notamment sur le
fonctionnement de I’organisme humain, tels que les systémes cognitifs et la mémoire (cf. 2°
partie, 2.1.2 et 3.2). D’autre part une grande partie des émotions sont sociales (cf. 2° partie,
3.2.2) et elles influencent les interactions ou les actions d’un individu (cf. 2° partie, 3.2.3), ses
comportements, son langage, les perceptions qu’il a sur ses capacités et I’image et la
compréhension qu’il a des autres en fonction des environnements socioculturels dans lesquels
une personne se situe, notamment dans des dispositifs d’enseignement-apprentissage (cf. 2°
partie, 3.3). Cependant, la perception et 1’expression des émotions peuvent varier selon
différents contextes socioculturels (cf. 2° partie, 3.4.1) qui parfois conditionnent des individus
a adopter certains comportements en présence d’autres personnes, comme cela semble étre le
cas au Japon ou I’harmonie émotive est prise en compte et est renforcée par le sentiment
d’appartenance a un groupe chez une personne (cf. 2° partie, 3.4.2). Nous proposerons ainsi
dans notre partie pratique différents contextes de jeu dans lesquels les étudiants ont évolué,
entre Japonais puis avec des personnes se trouvant en France, puisque nous visions a observer
si les émotions et les comportements d’étudiants japonais variaient ou non selon le contexte ou
selon les personnes avec qui ils jouaient.

Ces premiers éléments théoriques nous ont ainsi confirmé en premier lieu que nous pourrions
utiliser des jeux de société (cf. 2° partie, 7.1) et observer des séances de jeu, que nous
introduirons dans notre partie pratique. En outre, nous avons choisi d’utiliser des jeux de société
parce que nous pensons qu’ils peuvent amener des apprenants a échanger avec davantage de
confiance en soi et moins de peur ou d’anxiété (cf. 2° partie, 7.2.3). De plus, en nous basant sur
les circuits émotionnels de survie (cf. 2° partie, 7.3), nous pensions qu’aider des apprenants a
se sentir en confiance (CARE System) les amenerait a prendre le risque d’intervenir davantage
en francais avec leurs partenaires de jeu et d’explorer leur environnement (SEEKING System),
ainsi que de jouer et donc d’agir socialement (PLAY System), ce que nous étudierons dans la
partie pratique. En observant des étudiants jouer, nous souhaitions par conséquent étudier
comment les émotions, qui ont une influence si importante sur un individu, pouvaient influencer
le comportement et I’emploi du FLA%® chez des étudiants japonais.

En second lieu, selon la théorie de 1’énaction (cf. 2° partie, 5), un individu se construit de

maniere différente des autres en fonction de son vécu et des environnements dans lesquels il

%6 Francais langue additionnelle.
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évolue ou interagit. Il conviendrait donc de préter davantage attention a la pluralité des
individus (cf. 2° partie, 4), de considérer ce qui fait qu'une personne est particuliere et plurielle
bien qu’une certaine hétérogénéité puisse exister chez des individus d’'une méme communautg,
telle que dans la société japonaise (cf. 1° partie 3 et 2° partie 3.4). Il était alors important
d’évoquer dans notre partie théorique les notions d’énaction, de complexité, ou de
comportements transculturels par exemple (cf. 2° partie, 4 et 5), afin d’explorer ce que les
expériences de différents étudiants japonais qui jouent a des jeux de société faisaient émerger
dans leurs comportements et leurs émotions quand ils utilisent le frangais comme langue
additionnelle. Par conséquent, il parait opportun de proposer dans notre partie pratique
différents environnements de jeu pour observer et analyser les comportements des étudiants
japonais en nous appuyant sur le modele OCEAN issu de la psychologie clinique (cf. 2° partie,
6.2) afin de tenter de proposer une analyse la plus fine possible des comportements gestuels ou
émotionnels d’étudiants japonais pendant leurs échanges (présentés dans la partie pratique) et
de voir I’influence sociale (cf. 2° partie, 6.2.4) que peuvent avoir différents environnements sur

eux quand ils jouent ou parlent francais.

Le cadre contextuel et théorique ci-dessus conditionne la question de départ que nous nous
sommes posée et, au vu de la synthése qui vient d’étre présentée, les jeux de société
correspondraient a ce que nous souhaitons faire pour aider des apprenants japonais a sortir du
carcan scolaire, a mieux comprendre ce qui se passe dans leurs comportements émotionnels et
a faire émerger plus spontanément chez eux le langage sous forme de parole et de discours, afin
de les aider a développer leurs compétences en frangais langue additionnelle. Ainsi, dans les

séquences de jeu de société proposées dans la partie pratique, il conviendra :

e d’analyser les comportements des ¢tudiants japonais lorsqu’ils jouent et vivent leurs
propres expériences langagicres,

e d’analyser, avec nos yeux d’enseignant natif issu d’environnements socioculturels
différents des leurs, la maniere dont les émotions des étudiants (et leur type) se
manifestent verbalement et non verbalement dans leurs comportements et dans leurs
interactions avec leurs pairs ou avec des étudiants issus d’autres cultures,

e d’étudier I’influence que les comportements et les émotions des étudiants peuvent

avoir sur le développement de leurs compétences langagiéres en FLA.
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Nous proposons alors 1’hypothése suivante : jouer a des jeux de société avec d’autres Japonais
ou avec un public issu d’autres cultures fait émerger chez un apprenant japonais des émotions
telles que la joie, qui peuvent 1’aider a dépasser le contexte éducatif japonais, qui favorisent les
interactions orales et sociales avec des prises de paroles plus spontanées et qui 1’aident a
développer ses compétences langagiéres en FLA.

De cette hypothése, nous pouvons introduire les deux thémes suivants dans le but d’organiser

notre réflexion :

e T1 : la mesure du dépassement du contexte éducatif japonais chez les étudiants et 1’influence
qu’ont pu avoir leurs émotions.

e T2 : I’évolution d’un point de vue émotionnel du degré de spontanéité des étudiants dans leur
prise de parole d’un point de vue émotionnel.

Narcy-Combes et Narcy-Combes (2019) rappellent que les instruments qui offrent la possibilité
d’étudier le cerveau d’une personne, ceux de la neuro-imagerie notamment, ne permettent pas
d’observer la cognition directement, mais ils aident a obtenir des informations sur les processus
biologiques. Ainsi, il convient d’observer les étudiants en situation pour observer leurs
comportements et de mener des entretiens individuels avec eux afin de tenter de mieux
comprendre comment les aider dans le développement de compétences langagicres en tenant
compte de leur expression émotive. Nous pensons que réaliser ce travail nous permettra de
proposer des dispositifs pédagogiques plus efficaces et correspondant plus aux attentes et aux
besoins des étudiants. Ainsi, nous avons choisi de réaliser une recherche (RI) et un protocole a
été mis en place dans le but d’observer les émotions et le comportement d’étudiants japonais
ayant choisi le frangais comme langue additionnelle, dans un milieu universitaire a Tokyo, au

Japon.

Dans un premier temps, nous détaillerons dans cette partie le cadre méthodologique et le
contexte de la partie pratique de cette RI avec les dispositifs pédagogiques que nous avons mis
en place afin d’étudier le comportement d’étudiants japonais et leurs émotions puis nous
proposerons les résultats et les analyses des observations. Dans un deuxiéme temps, nous
analyserons le comportement des étudiants lors des séquences de jeu de société mises en place
avec différents types de publics et nous confronterons les données avec celles des entretiens
individuels d’autoconfrontation que nous avons organisés pour mieux comprendre comment

I’expression émotive des €tudiants japonais a pu influencer leur fagon de s’investir dans les
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activités de jeu mises en place et dans leur développement langagier. Dans un troisiéme temps,
nous réaliserons une syntheése des données issues des observations et des analyses (des séances
de jeu et des entretiens) qui seront discutés pour ensuite donner nos conclusions. Enfin dans un
dernier temps, nous présenterons nos conclusions en citant les différentes difficultés et limites
qui peuvent étre rencontrées dans ce type de recherche et en proposant des pistes de réflexion
envisageables pour poursuivre ce travail et développer des dispositifs pédagogiques pour aider

des apprenants a développer leurs compétences langagiéres.

2. Présentation générale de la méthodologie

2.1. Description générale du public et du déroulement du projet

Lors du premier semestre 2018 (d’avril a juillet), nous avons organisé a 1’Université de Tokyo
(UT) des séquences de jeu entre étudiants japonais, dans un dispositif d’enseignement-
apprentissage de FLA, dans une salle de classe avec vingt-cinq étudiants qui suivaient un cours
optionnel de francais (la deuxiéme langue additionnelle pour la plupart d’entre eux) nommé
« frangais intensif ». Ce cours s’ajoute aux cours obligatoires de deuxiéme langue additionnelle
(la premiére étant la plupart du temps 1’anglais qu’ils commencent a étudier au collége) qu’ils
doivent suivre pendant leur premicre année a I'université (nous donnerons plus de détails sur
ce cours et les conditions des expériences pédagogiques dans une autre partie). Lors de ces
cours, nous avons fait jouer les étudiants a des jeux de société pour qu’ils pratiquent le frangais
et qu’ils réemploient différentes ressources langagieres, notamment des éléments lexicaux ou
grammaticaux étudiés précédemment. De plus, apres chaque session de jeu, nous avons proposé
un questionnaire aux étudiants pour qu’ils partagent leur vécu, leurs échanges, leurs remarques
et leurs sentiments sur les activités que nous leur avions proposées ainsi que sur les individus
avec qui ils avaient joué.

Ensuite, afin de confronter les étudiants japonais a d’autres types de public francophone, nous
avons organisé pendant le semestre suivant (en décembre 2018) des séances de jeu avec deux
groupes d’étudiants se trouvant en France. Notre objectif était de mettre en place ces rencontres
ludiques afin d’observer les comportements des Japonais et d’étudier les variables et les
constantes dans leur expression émotive et dans leurs comportements lorsqu’ils se retrouvaient
avec des personnes issues d’environnements culturels différents. Alors que pour la premicre
série d’expérimentations, vingt-cinq étudiants étaient présents dans le dispositif pédagogique,
huit étudiants volontaires se sont proposés dans ce groupe pour participer aux séances de jeu

avec des partenaires se trouvant en France. En outre, les Japonais ont été¢ divisés en deux
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groupes en fonction de leurs disponibilités. Le premier a alors joué avec des étudiants étrangers
apprenant le francais en France au CIDEF (Centre international d’études frangaises) de
I’Université catholique de 1’Ouest d’ Angers (désormais UCO). Le second groupe, quant a lui,
a joué avec des étudiantes frangaises apprenant le japonais a 'INALCO (Institut national des
langues et civilisations orientales) a Paris. Toutes les séances de jeu ont été filmées afin d’étre
visionnées et analysées.

Enfin, des entretiens d’autoconfrontation ont ¢té réalisés de fagon individuelle avec les huit
¢tudiants a la suite des séances de jeu de décembre 2018. Une personne extérieure a dirigé ces
entretiens afin de ne pas biaiser notre recherche. Le but de ces entretiens était de confronter les
apprenants aux données vidéo des séances avec les partenaires francgais et de leur faire expliciter
ce qu’ils avaient vécu et ce qui les avait fait rire, sourire ou étre en colére par exemple pour
analyser leurs expériences et les aspects culturels liées aux émotions qu’ils avaient manifestées
lors des séances avec les apprenants se trouvant en France.

Pendant toute la durée des séquences de jeu, Ryo Nakagawa, un assistant japonais, €tait présent
pour nous aider a organiser et diriger les dispositifs d’enseignement-apprentissage mis en place.
Ce dernier, a I’époque étudiant en master et actuellement doctorant (sociolinguistique
historique), nous assistait pour placer les caméras dans la salle et circulait parmi les étudiants
pour les aider dans la réalisation des différentes taches qui leur avaient été données a réaliser.
De plus, il avait un niveau de frangais C1 du DALF?’. Il était également chargé de la traduction
des questionnaires sur les jeux et des questionnaires identitaires (du francais en japonais), ainsi
que celle des réponses des €tudiants et des transcriptions des entretiens individuels (du japonais

vers le frangais).

2.2. Objectifs des séquences de jeu et des entretiens
Pour notre RI, nous nous sommes appuy¢ sur une conception énactive de 1’enseignement-
apprentissage des langues (cf. 2° partie, 5.3) et nous avons décidé de procéder a plusieurs étapes
pour mener notre RI (jeux entre Japonais, jeux avec des étudiants étrangers qui apprenaient le
francais ou des étudiants frangais qui €tudiaient le japonais, entretiens d’autoconfrontation).
Nous avons observé les comportements et les émotions des €tudiants de notre point de vue,
celui d’un professeur étranger enseignant au Japon et ayant ses propres références sociales,

culturelles et son vécu.

37 Diplome approfondi de langue frangaise
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Nous nous sommes particulierement intéress¢ aux émotions (Damasio, 2003, 2010, 2012)
observées chez des étudiants japonais qui apprenaient ou apprennent le francais au Japon et qui
ont participé aux jeux. Nous voulions étudier la place que les émotions occupent dans leur
investissement dans les tiches proposées et dans la construction et 1’émergence de la langue
frangaise quand ils jouent a des jeux de société. Pour notre recherche de terrain, nous nous
sommes appuy¢ sur 1’analyse de I’expression faciale des émotions, étudiée notamment par
Hapel (2012), qui se base sur les recherches d’Ekman (1992) et la méthode qu’il a développée
avec Friesen (1978) pour décrire les mouvements du visage, le Facial Action Coding System
(FACS). Cette méthode est souvent employée dans les études qui s’intéressent a 1’expression
faciale des émotions comme nous 1’avons présenté dans la partie théorique (Hapel, 2012, p. 54).
En I'utilisant, nous souhaitions noter les émotions qui nous semblaient émerger sur les visages
des étudiants et le niveau de I’impact émotionnel sur leur investissement dans les activités
proposées, dans 1’appropriation de la langue additionnelle, et comment cela se manifestait dans
leurs comportements.

Dans un premier temps, deux types d’émotions ont donc €té observés : la joie et la surprise.
Nous avons choisi d’y ajouter la déception et la frustration et d’associer ces deux derniéres car,
bien qu’elles ne fassent pas partie des émotions proposées par Hapel (/bid.), nous avons observé
leur manifestation dans les comportements des étudiants et elles sont treés proches d’autres
émotions sur le plan de leur expression physique faciale (Ekman et Friesen, 2003). Ekamn et
Friessen expliquent par exemple que la frustration peut mener a la colére, mais que frustration
et colere sont deux émotions différentes, ce qui peut étre observé dans leur expression sur un
visage (/bid.). La déception quant a elle est parfois davantage considérée comme une réaction
que comme une émotion ou un sentiment, une réaction a des attentes qui n’ont pas été comblées
et qui aménent une insatisfaction, mais qui est accompagnée d’émotions ou de sentiments>®.
Par conséquent, nous avons choisi de tenir compte de son apparition car elle peut entrainer de
la frustration, de la colére, de la tristesse ou de la joie, et, d’apres notre expérience, elle apparait
souvent quand des individus jouent, particuliérement si les attentes des participants ne sont pas
satisfaites (quand ils perdent une manche ou une partie a un jeu par exemple). Globalement, la
frustration et la déception ont été assez peu observées dans les comportements émotifs des
étudiants lors des deux séances de jeu, mais il nous a semblé pertinent de les présenter car elles

peuvent nous aider a mieux comprendre leurs actions et leurs réactions.

>8 Sur la déception, voir https://www.cnrtl.fr/lexicographie/d%C3%A9ception, consulté le 06/10/2021.
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Pour étudier le comportement des étudiants, nous avons analysé les expressions des émotions
sur les visages des étudiants qui ont participé aux deux types de séquences de jeu (entre Japonais,
puis face a des ¢étudiants issus d’autres modeles culturels par 1’intermédiaire de
vidéoconférences). Il était notamment important de considérer 1’intensité des émotions ou la
durée des émotions (en particulier pour les rires) puisque notre recherche s’appuie sur
I’influence de celles-ci dans des dispositifs d’enseignement-apprentissage de langues. De plus,
pour représenter ces émotions avec leur intensité, nous avons choisi un code afin de les classer
dans des tableaux. Ainsi, nous avons, comme Hapel (2012), utilisé des émoticones ou des + ou
des - pour réaliser ce travail de relevé et de classement des émotions.

Rappelons que les émotions et les sentiments relévent de phénomeénes internes (cf. 2° partie,
3.1) qui sont plus ou moins pergus consciemment et que 1’individu exprime plus ou moins
explicitement ou sincérement (Damasio, 2003). De plus, comme nous 1’avons dit en parlant de
I’expression des émotions chez les Japonais (cf. 2° partie, 3.4), I’expression de certaines
émotions peut ne pas étre acceptable d’un point de vue socioculturel. Il était alors pertinent
d’¢étudier cet aspect dans les comportements des ¢tudiants participant aux jeux non pas avec des
Japonais, mais avec des partenaires habitant en France (étrangers et francais). En outre, il fallait
tenir compte du fait que nous avons réalisé des relevés de I’expression €émotive avec notre
propre facon d’analyser les situations et les comportements des étudiants, en tentant d’étre le
plus rigoureux possible dans I’utilisation des outils proposés et dans la méthodologie de notre
RIL

Au total nous présentons trois types de séquences :

e Les séquences de jeu de société pendant des cours, entre étudiants japonais ;
e Les séances de jeu de société avec des étudiants étrangers avec Skype ;

e Les entretiens individuels d’autoconfrontation.

Apres avoir mis en place des séquences de jeu de société et avoir distribué¢ des questionnaires
(a la fin des cours pendant lesquels nous avions mis en place les séquences de jeu) dans des
dispositifs d’enseignement-apprentissage traditionnels et avec uniquement des étudiants
japonais, il était souhaitable de confronter ensuite ces derniers a des étudiants ayant des
environnements socioculturels et langagiers différents et de les faire jouer ensemble en

vidéoconférences et en dehors des cours (cadre semi-formel car les séances se déroulaient dans
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I’université) afin d’observer si I’expression des émotions et le comportement des Japonais
évoluaient dans différents types de contexte.

Afin de découvrir le profil plurilingue et pluriculturel des huit étudiants qui ont participé a
toutes les séances, nous leur avons distribu¢ un questionnaire identitaire. Ces questionnaires
¢taient essentiels d’un point de vue énactif et tenaient compte du profil culturel des étudiants,
de leur vécu, de leurs expériences antérieures au contact de différentes langues ou cultures, mais
aussi ils permettaient d’avoir un apercu de leurs représentations de la langue francaise et de
leurs choix concernant le frangais et les séances de jeu. Ainsi, nous avons pu collecter des
données concernant leur identité générale (age, sexe, origine, langues ou dialectes parlés, études
suivies) mais aussi des informations sur les raisons qui les ont amenés a apprendre le francais,
a suivre le cours optionnel de frangais intensif, leurs objectifs, mais aussi les motifs pour
lesquels ils ont choisi de participer a notre RI, leurs impressions sur leurs progres et sur leurs
expériences personnelles. Enfin, pour conclure ce questionnaire, nous leur avions demandé de

noter les six items suivants de 1 a 5 (1 étant la note la plus faible et 5 la plus forte) :

e leur niveau d’investissement selon leurs représentations dans leur participation,

e leurs échanges avec les partenaires habitant en France (étudiantes francaises ou
étudiants étrangers étudiant le frangais en France),

e leurs échanges entre camarades japonais,

e leurs progres dans la langue,

e lerdle de I’enseignant,

e les retours qu’ils ont eus a la suite des séquences de jeu.

En nous appuyant sur les informations récoltées dans les questionnaires identitaires, nous avons
pu comparer les éléments qu’ils ont indiqués dans ces questionnaires avec 1’étude de leurs
comportements (en nous basant sur le modele OCEAN) pendant les séances de jeu.

Enfin, nous avons organisé des entretiens individuels d’autoconfrontation en suivant la
méthodologie proposée par Theureau (2010) dans le but de confronter les données recueillies,
les observations et les analyses des séances de jeu du printemps et de I’automne. Ces entretiens
ont été réalisés dans le but d’étudier les variables et les constantes dans les comportements
émotionnels, gestuels ou langagiers des étudiants que nous avions observés a travers leurs
interactions sociales et physiques. En leur faisant revivre certaines expériences (grace aux

images vidéo des jeux) et en leur demandant de partager leur vécu et leur ressenti, nous
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souhaitions les écouter pour examiner comment leur comportement et leurs émotions
affectaient leurs actions et leur investissement dans les tdches données et comment tous ces
¢léments évoluaient dans des contextes différents et impactaient la construction et I’émergence

du langage chez eux d’aprés une perspective énactive (cf. 2° partie, 5.3).

2.3. Organisation des séances de jeu du printemps 2018

2.3.1. Objectifs
Deux séquences de jeu de société ont été utilisées afin d’observer les comportements et les
émotions des apprenants dans leur emploi de la langue et de leurs compétences langagicres.
Pour nos observations, nous nous sommes intéress¢ aux langues natives et additionnelles
utilisées par les étudiants et a leurs références culturelles mais aussi surtout aux émotions que
ces derniers ont exprimées lors des différentes parties de jeu. Pour ce faire, nous avons alors
relevé les différents comportements émotionnels et gestuels qu’ils ont produits et I’intensité de

leur comportement lors de leurs échanges avec leurs camarades.

2.3.2. Contexte

2.3.2.1. Dispositif pédagogique
Nous proposons le tableau ci-dessous pour donner les détails du dispositif d’enseignement-
apprentissage de frangais additionnel intensif du premier semestre de printemps pendant lequel

nous avons mené les expériences pédagogiques :

Caractéristiques | Cours 25 places (pour | Sélection par | 2 séances Semestre de 13
du cours optionnel plus de 100 tirage au sort | d’1h45 par semaines (avril
s’ajoutant aux | candidats) (sans semaine - juillet, ler
cours quelques faux distinction semestre de
obligatoires de | débutants et 2 d’année ou de 2018)
2¢ langue étudiants avec niveau)
additionnelle un niveau Al+
du DELF
Les étudiants 22 garcons et 3 | Tous japonais Agésde 18a | Tousen 1°¢ | Niveau a
filles 20 ans année a atteindre :
I’'université | DELF Al
Détails des Lundi etjeudi | Cours du lundi: | Cours du Durée des Distribution du
séances découvertes et | jeudi : idem + | séquences questionnaire a
pratiques de réemploi a dejeu:15- |lafindela
nouveaux travers 40 mins séance du jeudi,
éléments Iutilisation de | Etudiants en | a rendre le
linguistiques jeux ou groupe (4a | lundi suivant
d’autres types | 8 joueurs
d’activités selon les
jeux)
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Tableau 4 : Détails du dispositif d’enseignement-apprentissage de francais intensif

Pendant les séquences, les étudiants jouaient en petits groupes avec les jeux sélectionnés (en
fonction de leurs intéréts et de leurs contenus pédagogiques) pendant le cours du jeudi pour
réemployer des ¢léments lexicaux, syntaxiques, grammaticaux et phonologiques qui étaient
introduits dans la classe du lundi. Concernant le questionnaire distribué en fin de partie le jeudi,
bien que beaucoup d’étudiants 1’aient rendu le lundi suivant lors des premieres semaines,

seulement une douzaine I’ont remis lors des trois ou quatre derniéres semaines de cours.

2.3.2.2.  Ktudiants sélectionnés
Apres avoir visionné les vidéos du semestre de printemps, nous avons choisi trois étudiants,
une fille (M) et deux gargons (O1 et O2), car ils avaient participé a I’ensemble des séquences
de jeu. Cinq autres de leurs camarades avaient également participé a toutes les séquences
(printemps et automne) et ils auraient pu étre retenus pour I’analyse des séquences de jeu du
printemps mais ils n’étaient pas toujours visibles sur les enregistrements (dos a la caméra ou
encore cachés par d’autres camarades). Nous n’avions donc pas assez de données concernant
I’observation de leurs émotions et de leur comportement. M, O1 et O2 quant a eux étaient
presque toujours visibles sur les différentes données vidéo lors des deux séances de jeu que
nous avons retenues. Par conséquent, nous avons pu obtenir suffisamment de données pour les
observations et I’analyse. En outre, toutes les informations personnelles les concernant viennent
du questionnaire identitaire (cf. annexe 5) qu’ils ont rempli. Ce questionnaire était essentiel
puisqu’un individu ne peut se passer de I’instantané d’un moment qu’il crée en observant une
personne et de la théorie de ’esprit qu’il se fait de cette personne (cf. 2° partie, 3.2.2.4). En
conséquence, il faut étre conscient que chaque individu se crée une image d’une autre personne,
une projection avec laquelle il ne tient pas compte de « I’aval de cette personne », puisqu’une
personne est comme une riviere qui coule, qui a une origine, un passé, un présent et un avenir.
Ainsi, le fait de prendre seulement un instantané ne nous permet pas de considérer réellement
qui est une personne et comment elle évolue dans divers environnements, puisqu’en considérant
le développement langagier d’une perspective émergentiste, tout est dynamique et en constant
développement. De ce fait, nous pouvons mieux comprendre ou analyser plus en détails le
comportement des étudiants de maniere dynamique en associant des connaissances sur leurs

¢léments identitaires et en étudiant leur comportement dans divers contextes.
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Nous souhaitions récolter des données sur les profils pluriculturels et plurilingues des étudiants
dans le but de connaitre les langues qu’ils avaient étudiées, s’ils avaient un vécu dans d’autres
environnements culturels, s’ils avaient déja quitté le Japon et afin de connaitre leurs
représentations des langues qu’ils parlaient ou avaient déja étudiées. De plus, grace aux
informations fournies par les étudiants, nous avons envisagé la possibilit¢ de comparer leur
parcours, leurs buts dans 1’apprentissage du frangais, leur choix de suivre le cours optionnel de
francais intensif et de participer a notre RI avec des étudiants venant d’autres milieux culturels,
ainsi que leurs motivations dans I’apprentissage du francais comme langue additionnelle.
D’apres leurs réponses au questionnaire identitaire, les trois étudiants sont tous nés au Japon et
avaient 19 ou 20 ans lors des séquences de jeu. De plus, ils étaient dans la section humanités de
I’UT et ils avaient choisi cette université en raison de son haut niveau de renommée et
d’éducation, ainsi que des débouchés professionnels qu’elle propose. Ils présentaient cependant
des profils culturels et linguistiques différents. O2 et M avait notamment un profil pluriculturel
plus important puisqu’O1 n’était encore jamais sorti du territoire japonais a 1I’époque des
séquences de jeu. O2 par exemple, a passé six années en Malaisie et il y a étudi¢ dans un lycée
international dans lequel il devait parler anglais. Quant a M, c’est une femme avec un profil
¢galement pluriculturel qui différe d’O2, puisqu’elle a effectué trois séjours a 1’étranger sur de
courtes périodes (Etats-Unis et Italie). Ainsi, avec des profils pluriculturels assez divers, nous
souhaitions étudier comment leurs émotions se manifestaient et apparaissaient chez eux,
comment ils s’investissaient dans les activités de jeu et si, du fait de leur vécu et de leurs
environnements socioculturels pluriels, leur comportement différait de leurs camarades dans

I’utilisation du francais et du japonais.
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Dialecte régionale parlé

Le Nigata-ben>® (qui se glisse dans son japonais de temps en temps)

Langues additionnelles

L’anglais (étudié depuis le secondaire) : EIKEN® niveau 3 (5 étant le
niveau le plus faible et 1 le plus fort) obtenu au collége

Le frangais (étudi¢ depuis I’'université)

L’italien

Voyages et séjours courts a
I’étranger

Les FEtats-Unis (2 fois entre 10 et 14 jours, avec un programme
international du lycée et pour une émission de télévision) et 1’Italie
(une semaine dans le cadre d’un cours d’archéologie de 1’université)

Séjours longs (3 ans et plus)

Aucun

Ordre de préférence des
langues qu’elle étudie ou parle

Japonais, frangais, italien, anglais

Représentations sur la langue
francaise

La belle sonorité du frangais

Raisons et objectifs pour le
choix du francais

Le conseil de ses ainées (des étudiantes dans les années supérieures a
I’université) qui lui ont dit qu’il valait mieux choisir le francais que
d’autres langues minoritaires pour chercher des livres a consulter ou
rédiger le mémoire de licence

Peu de personnes maitrisent le francais donc cela est motivant

Raisons et objectifs du choix de
la classe de « francais intensif »

Pour étudier sérieusement, devenir capable de parler couramment et
spontanément la langue et enrichir son lexique

Raisons et objectifs pour
participer aux séances de jeu

Pour augmenter le nombre d’occasions de s’exposer au francais et
enrichir son lexique

de automne

Tableau 5 : Profil identitaire de M

Concernant son niveau d’anglais, M pense pouvoir participer a une conversation ordinaire mais
reconnait que sa compréhension orale est faible. De plus, elle dit que cette langue n’est pas son
point fort. Concernant le frangais, elle écrit qu’elle aime la sonorité de cette langue et elle
précise que quand elle était petite, elle n’aimait pas sa voix grave car elle pensait que ce n’était
pas beau pour les Japonaises. Cependant, aprés avoir vu un film dans lequel une Francaise
parlait un « francgais trés beau » avec une voix grave, elle a commencé a aimer le francais.
D’autre part, le fait qu’elle soit une femme nous a semblé un élément culturel et social pertinent
a étudier car la place des hommes et des femmes n’est pas la méme au Japon (cf. 1°© partie,
3.2.1), et qu’il y a plus d’hommes a I’UT. Nous souhaitions observer son comportement
lorsqu’elle jouait avec les étudiants. Lorsque nous avons lu ces informations, nous avons pensé
que M avait une certaine appréhension sur ses capacités a construire les langues, bien qu’elle
semble connaitre ses faiblesses (compréhension orale), mais elle paraissait avoir une forte

motivation quant a ses objectifs (écrire son mémoire en francais).

3 Au Japon, le suffixe « ben » est placé aprés le nom d’une région pour en désigner la langue régionale.
% Examen du EIKEN (examen d’anglais du Japon), https://www.eiken.or.jp/eiken/en/association/, consulté le
06/07/2020.
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Dialecte régionale parlé

Aucun

Langues additionnelles

L’anglais (étudié depuis le secondaire) : niveau 6 au IELTS®' (les
niveaux vont de 0 2 9, 9 étant le plus élevé)
Le frangais : étudié depuis 1’université, il pense avoir un niveau 2bis
ou 3 du DAPF®, le diplome d’Aptitudes Pratique au Frangais du Japon
comprenant 5 niveaux, 1 étant le plus élevé)

Voyages et séjours courts a | Aucun
I’étranger
Séjours longs (3 ans et plus) Aucun

Ordre de préférence de la
langue qu’il étudie ou parle

Japonais, francais, anglais

Représentations sur la langue
francaise

x (absence de données)

Raisons et objectifs pour le
choix du francais

C’était la langue qui le captivait le plus.
11 s’est intéressé [au francais] et a pris le cours.

Raisons et objectifs du choix de
la classe de « francais intensif »

Pour apprendre beaucoup de 1’enseignement d’un locuteur natif
Etre capable de parler francais dans des conversations ordinaires et
d’utiliser la langue francaise dans des pays francophones

Raisons et objectifs pour
participer aux séances de jeu
de ’automne

Pour parler avec des Frangaises ou des Francais du méme age que lui.
Pour comprendre a quel degré il pourrait se faire comprendre en
francais et a quel degré il pourrait comprendre le francais des

partenaires

Tableau 6 : Profil identitaire de O1

Ayant un niveau intermédiaire en anglais, O1 pense cependant avoir un niveau plus faible que
la moyenne de son université, ce qui peut étre dii a sa représentation de I’UT qui est la meilleure
université du Japon et au fait que tous les étudiants sont « tres forts » d’apres lui en anglais.
Ceci pourrait alors étre une information pertinente a considérer lorsque nous observerons son
comportement et son expression émotionnelle sur les vidéos des séquences de jeu, puisque tout
comme M, O1 a une image quelque peu négative de son niveau de langue, ce qui pourrait-étre
li¢ aux modeles culturels de ces derniers, mais aussi a un manque de confiance en soi (cf. 2°
partie, 3.2.2). Il était alors pertinent d’analyser leurs données (émotions et comportements) et
de les comparer avec celles de O2 qui présentait un profil pluriculturel différent.

O1 n’a pas parlé de ses représentations sur la langue francaise mais il a suivi le cours car il s’est
intéressé a cette langue et il a expliqué dans son questionnaire trouver I’apprentissage de I’année
écoulée agréable et intéressant. De plus, il a précisé qu’il aimait le francais car il était content
de se rendre compte de ses progres et qu’il avait sentiment d’avoir développé davantage de

compétences pour s'exprimer oralement.

6! Examen d’anglais IELTS, https://www.ielts.org/about-ielts/what-is-ielts, consulté le 06/072020.
2 Examen du DAPF (Diplome d’Aptitudes Pratique au Frangais), http://apefdapf.org/dapf/presentation/proposfr,
consulté le 06/07/2020.



https://www.ielts.org/about-ielts/what-is-ielts
http://apefdapf.org/dapf/presentation/proposfr
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Dans les réponses d’O1, nous avons noté que les émotions telles que la joie ou d’autres
sentiments avec une valence semblant positive comme le plaisir ont pu jouer un réle dans la
construction de ses compétences langagiéres. Il est ainsi possible que les expériences qu’il a
vécues dans la classe et ses interactions sociales avec ses camarades 1’aient aidé a progresser.

Il convenait donc d’observer I’évolution de son comportement lors des séquences de jeu.

02

Dialecte régionale parlé Aucun

Langues additionnelles L’anglais (étudi¢ depuis le secondaire) : étudié quand il était
¢éleve d’un lycée international en Malaisie, TOEIC : plus de
900 points
Le frangais (étudié pendant trois mois au lycée puis a
I’université)

Voyages et séjours courts a ’étranger Etats-Unis, France, Singapour, Thailande, Espagne
(voyages en famille, souvent moins d’une semaine)

Séjours longs (3 ans et plus) Malaisie (5 ans car son pere y travaillait).

Ordre de préférence de la langue qu’il | Frangais, japonais, anglais
étudie ou parle

Représentations sur la langue francaise | Prononciation de la langue francaise belle et élégante. 11 la
trouve « cool ».

Raisons et objectifs pour le choix du | Parce qu’il s’y intéressait depuis longtemps (langue étudiée

francais au lycée)
Raisons et objectifs du choix de la classe | Pour suivre des conseils des étudiants de 2° année qui
de « francais intensif » avaient pris cette option un an auparavant

Pour apprendre la maniére ou I’art de parler frangais et pour
devenir capable de converser en francais

Raisons et objectifs pour participer aux | Pour aider I’enseignant (nous-mémes)
séances de jeu de ’automne Bien communiquer en frangais.

Tableau 7 : Profil identitaire de O2

O2 présentait un profil pluriculturel différent de ses camarades puisqu'il a vécu dans un autre
pays et a di suivre des cours en anglais lorsqu’il était en Malaisie. Il est d’ailleurs celui qui a le
meilleur niveau dans cette langue d’aprés le score qu’il dit avoir au TOEIC. A la suite de la
lecture de sa fiche identitaire, du fait qu’il a vécu une expérience plus longue aupres d’autres
modeles culturels et de sa volonté d’aider 1’enseignant, nous avons pensé qu’il pourrait étre plus
actif et que nous serions a méme de relever plus d’éléments dans I’observation de son

comportement et de ses émotions.

Dans une perspective énactive (cf. 2° partie, 5.3), chacun construit sa langue d’une facon
différente en fonction de son vécu, des expériences qu’il vit et de ses interactions sociales et
physiques. De plus, comme le disent Narcy-Combes et Narcy-Combes « les événements

éveillent des réactions qui, selon le vécu de chacun, vont I’amener a se comporter en fonction
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de la facon dont il ou elle se représente les faits » (2019, p.155). Ces trois étudiants proposaient
ainsi des profils et des parcours tres divers du point de vue de leur historique personnel et d’un
point de vue linguistique ainsi que pluriculturel. En outre, ils avaient des profils plurilingues
différents et des niveaux divers des langues qu’ils apprenaient ou avaient apprises. Par
conséquent, il nous semblait essentiel d’observer et de comparer leurs données afin de mieux
comprendre 1’expression de leurs émotions ou de leurs comportements quand ils

s’investissaient dans les activités pour utiliser et construire leur langue.

2.3.3. Présentation des jeux utilisés pour les séances du printemps

2.3.3.1. Choix des jeux de société

Nous avons choisi les jeux en fonction des éléments langagiers étudiés durant le semestre du
printemps 2018 dans la classe de francais intensif. De plus, pour réaliser notre sélection, nous
y avons joué¢ en amont (dans un cadre privé ou avec des étudiants) pour comprendre leurs
mécanismes et réfléchir a leur exploitation pédagogique.

Alors que le cours du lundi consistait le plus souvent a découvrir de nouveaux ¢léments lexicaux,
grammaticaux, phonologiques ou a en pratiquer d’autres, une partie de la séance du jeudi matin
¢tait dédiée a différents jeux : jeux de société mais aussi des jeux construits par 1’enseignant ou
d’autres trouvés sur différents sites internet. Parmi les jeux utilisés lors de notre RI pendant le
printemps 2018, nous avons choisi d’en présenter deux : Dobble maison et Sandwich. Le
premier est un jeu reprenant le lexique des objets de la maison et il a été proposé aux étudiants
apres un cours traitant de ce sujet. De plus, une fiche avait été mise en ligne une semaine a
I’avance sur la plateforme de I'UT (ITCLMS®), afin que les étudiants cherchent le vocabulaire.
Par ailleurs, ils avaient été encouragés a le faire par groupe en dehors du dispositif pédagogique.
Le second jeu quant a lui consiste a faire des sandwichs avec soixante-trois ingrédients
différents et a argumenter sur le fait que les sandwichs préparés individuellement sont meilleurs
que ceux réalisés par leurs camarades. Ce jeu a été utilisé a la suite de plusieurs cours sur
I’alimentation et les gotts des étudiants.

Pour présenter les jeux retenus, nous avons employé une grille qui s’appuie sur le modele de
Silva (2008, p. 61-67) qui a ’avantage de décomposer un jeu en différentes parties qui le

constituent : la boite et son contenu, la régle du jeu et les mises en situation du support ludique.

8 ITCLMS est une plateforme que peuvent utiliser les enseignants pour communiquer avec les étudiants de
I’Université de Tokyo, leur donner des devoirs, des tests, etc.



2.3.3.2. Dobble maison

Nom du jeu : Dobble

De 2 a 8 joueurs, 6 ans et +
De nombreuses versions existent : Standard, Kids, Hollywood, etc.
Durée : 5 a 15 minutes

Contenu : 55 cartes et 5 cartes régles

Régle et déroulement

https://www.youtube.com/watch?v=Dnd-mZ92vr8ett=44s

Variantes possibles : il existe quatre autres mini-jeux avec le méme but : étre le premier a
nommer a haute voix un symbole commun.

On peut recréer ce jeu en reprenant sa matrice, pour étudier I’alimentation, les loisirs, etc.

Objectifs et contenus pédagogiques proposés :

Communicatifs : les apprenants doivent d’abord se rappeler des mots le plus rapidement
possible. Il leur faut aussi bien communiquer entre eux pour faire le consensus sur qui a repéré le
symbole identique le plus vite.

Linguistiques : vocabulaire de la maison, le nom des pi¢ces, des meubles ou des ustensiles,
expressions nécessaires pour jouer ensemble telles que « c’est & toi de jouer », « A toi ! » ou
« pioche ! » par exemple. Etre capable de mémoriser du vocabulaire, de le réemployer, d’utiliser
les articles définis, indéfinis et partitifs. Etre capable de prononcer correctement le lexique.
Culturels : négociation faite en francais. Connaitre la structure d’une maison typique francaise,
les meubles et des objets qu’on peut y trouver.

Tableau 8 : Fiche du jeu Dobble

2.3.3.3. Sandwich

Nom du jeu : Sandwich !

De 3 a 10 joueurs, 7 ans et +
Durée : 15 minutes.

Contenu : 63 cartes

Régle et déroulement
https://lerepairedesjeux.fr/2011/03/sandwich-regles-video-christophe-raimbault-joueur-
videoregle-jeu-societe-plateau-test/

Variantes : on peut aussi demander aux joueurs d’expliquer et d’argumenter leurs choix et leurs
classements, comment ils ont fait leurs sandwichs. On peut aussi classer les sandwichs du plus
mauvais au moins mauvais, choisir de remplacer le pain des sandwichs par un autre contenant
(crépe, galette, pizza, etc.), choisir un théme (sandwich de régime, de monstre, de la mer), etc.

Objectifs et contenus pédagogiques proposés :

Communicatifs : les apprenants doivent expliquer leur gott et leur préférence. Pour cela, les
apprenants citent le nom des aliments ou racontent quelques expériences personnelles qui
justifient leurs choix. Les apprenants sont aussi invités & commenter les gofts et les préférences
de leurs camarades.

Linguistiques : vocabulaire des aliments, étre capable d’exprimer ses golts et ses préférences
alimentaires, de donner et de classer I’ordre de ses préférences, de convaincre d’autres apprenants
et de dire pourquoi leur sandwich est le meilleur, travail sur le rythme ou la prosodie du frangais.
Culturels : confrontation des alimentations frangaise et japonaise. Comparaison de leur propre
mode de vie avec ceux des autres, découverte de I’alimentation en France ou dans d’autres pays,
la gastronomie et la cuisine francaise.

Tableau 9 : Fiche du jeu Sandwich
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Pour des raisons pratiques, nous avons choisi de ne pas indiquer certaines composantes

indiquées par Silva (/bid.) tels que la boite, son matériel ou le prix des jeux dans le but de

synthétiser les informations. Nous avons aussi ajouté a ce tableau quelques objectifs et des


https://www.youtube.com/watch?v=Dnd-mZ92yr8&t=44s
https://lerepairedesjeux.fr/2011/03/sandwich-regles-video-christophe-raimbault-joueur-videoregle-jeu-societe-plateau-test/
https://lerepairedesjeux.fr/2011/03/sandwich-regles-video-christophe-raimbault-joueur-videoregle-jeu-societe-plateau-test/

139

contenus pédagogiques possibles (communicatifs, linguistiques et culturels) exploitables dans

des dispositifs d’enseignement-apprentissage des langues.

2.3.4. Méthodologie de recueil des données des séquences de jeu du printemps
2018
2.3.4.1. Données récoltées

Pour notre RI, nous avons récolté deux types de données. Le premier concerne les données
vidéo enregistrées. Une caméra était disposée dans chacun des quatre coins de la salle afin de
pouvoir filmer le plus d’étudiants possible en train de jouer. Ces derniers ont été avertis au
début du semestre qu’ils seraient filmés et ils ont signé une décharge pour que nous puissions
utiliser les données récoltées pour nos recherches. En échange, nous nous sommes engagé a ne
pas utiliser leurs noms et prénoms, mais seulement les initiales de leurs prénoms ou noms de
famille. Le second type de données vient des réponses anonymes aux questionnaires que nous
leur avons distribués a la suite de chaque séquence de jeu et qui leur étaient distribués en version

papier.

2.3.4.2. Présentation du questionnaire distribué aprés les séances de jeu du
printemps
Le questionnaire (cf. annexe 1) a été rédigé en frangais puis il a été traduit en japonais pour que
les étudiants puissent bien comprendre le sens des questions et y répondre de manicre plus
détaillée. Les réponses données en japonais ont ensuite €té traduites en frangais, puis cette
traduction a été vérifiée par 1’assistant qui nous accompagnait pendant notre recherche.
Le questionnaire est composé de trois parties :
1 : dix-sept questions dont les réponses sont une note de 1 a 5 (1 étant le minimum et 5
le maximum) :
0 1. Non, pas du tout.
2. Plutot non.
3. Ni oui, ni non.

4. Plutot oul.

©O O O o

5. Oui, vraiment.

L’objectif était de connaitre les émotions ou sentiments que les étudiants pensaient avoir
ressentis pendant la séquence de jeu et si cela avait géné ou favorisé leur investissement

dans ’activité, comment ils avaient apprécié¢ I’activité, si elle avait été compliquée, si
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les consignes avaient été claires, s’ils avaient eu les outils et les compétences nécessaires
pour la réaliser. Ils devaient également indiquer ce qu’ils pensaient du soutien de
I’enseignant ou encore de I’influence positive ou négative de tous les acteurs de la
classe, du temps de jeu (suffisant ou non) et du nombre d’échanges avec leurs
camarades. Pour les items 14 et 15, les étudiants pouvaient ajouter les sentiments qu’ils
avaient ressentis, ou donner des détails sur ces derniers.

2 : la deuxieme partie comprend des questions ouvertes pour connaitre les éléments que
les étudiants ont le plus et le moins appréciés, pour parler de leurs sentiments, sur ce qui
les a aidés, génés, bloqués, sur les améliorations a apporter par ’enseignant, s’ils
voulaient utiliser plus de jeu dans les dispositifs d’enseignement-apprentissage
proposés, sur I’impact de nos sentiments (en tant qu’enseignant médiateur de la langue
francaise, cf. 2° partie, 5.3) sur eux-mémes, et ce qu’ils pensaient de notre
comportement, sachant que nous sommes issu d’un environnement culturel différent (en
donnant des exemples avec les gestes, expressions, voix, regards et 1’attention de ce
dernier). Enfin, il y avait une dernieére rubrique qui donnait 1’occasion aux étudiants
d’ajouter d’autres commentaires s’ils le souhaitaient.

3 : cinq émoticdnes étaient proposés pour qu’ils expriment leur sentiment général apres

’activité, allant de « je ne suis pas content » a « je suis trés content ».

2.3.4.3. Meéthodologie de relevé des données observées sur les vidéos des

séances de jeu du printemps

Pour catégoriser les données observées sur les vidéos et les classer, nous avons choisi de classer

les interventions des étudiants dans le tableau ci-dessous :

Jeux Occurrence Durée de | Emotion | Geste | Intensité | Langue Bilan | Remarques
I’intervention employée particuliéres

Dobble

Sandwich

Tableau 10 : Tableau modéle pour le relevé des données

Ainsi, nous avons relevé chacune des occurrences de leurs interventions (quand les étudiants

¢taient visibles sur les images vidéo), sa durée, son intensité, les émotions que nous observions

sur le visage des étudiants, leur comportement gestuel et la langue qu’ils employaient. En

réalisant ce travail, nous souhaitions étudier chez les trois étudiants retenus et en fonction de la

langue qu’ils utilisaient (le japonais ou le frangais) :

leur fréquence d’utilisation du francais et du japonais ;
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e le nombre d’émotions qu’ils manifestaient ;

e leur comportement gestuel pendant les séquences de jeu et si certains gestes se
produisaient lorsque nous observions des émotions ;

e [D’intensité de leur intervention.

Nous avons choisi de classer les occurrences comme suit: ’occurrence, la durée de
I’intervention (1 si courte — moins de 3 secondes —, 2 si moyenne — entre 3 et 6 secondes —, 3 si
longue — plus de 6 secondes —), le nombre d’émotions par occurrence, le nombre de gestes par
occurrence (quand le chiffre sera en gras, cela voudra dire qu'une émotion a été exprimée en
méme temps que le geste), I’intensité de I’intervention ainsi que la langue employée. Pour cette
derniére catégorie, nous avons voulu observer si les langues se mélangeaient, en référence aux
fonctionnement translangagier et a ses liens avec les comportements transculturels (cf. 2° partie,
4.3), et nous avons utilisé le code suivant pour relever des éléments de langue : 1 si le francais
était employé, 2 si ¢’était le japonais et 3 si les deux langues étaient parlées lors de I’ intervention,
4 si nous ne savions pas quelle langue parlait I’étudiant et enfin 5 s’il utilisait une autre langue.
Concernant les cases émotions et gestes, le point d’interrogation « ? » signifie que 1’étudiant
n’était pas visible et que nous ne pouvions observer ni ses émotions ni ses gestes lors de
certaines des occurrences relevées. Pour ce qui est des émotions, nous avons choisi de colorer
le nombre d’émotions et de gestes quand 1’étudiant exprimait une autre émotion que la joie :
bleu pour la surprise, rouge pour la déception et la frustration, vert pour le dégott et jaune pour
la colére. Nous avons choisi ces émotions, car ce sont celles que nous avons observées lors des

différentes séances de jeu.

Enfin, nous avons ajouté deux cases a notre tableau pour compléter notre relevé : un bilan
reprenant les types d’interventions (courtes C — moins de 3 secondes —, moyennes M — entre 3
et 6 secondes —, longues L — plus de 7 secondes — ), le nombre et le type d’émotions exprimées
(joie, surprise, déception et frustration, dégolt), également le nombre de gestes avec, entre
parenthéses, le nombre de ceux qui sont réalisés en méme temps que des émotions et finalement
le nombre d’interventions dans les différentes langues utilisées par les étudiants (en frangais Fr,
en japonais Jp, dans les deux langues Fr/Jp, quand on ne sait pas ? et quand c’est une autre
langue Autre). Enfin, la dernicre case est liée aux remarques particulieres que nous pourrions

avoir a faire sur leurs interventions.
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Pour chacun des étudiants, un tableau présentera les occurrences pour les deux jeux sélectionnés,

Dobble maison et Sandwich (pour les tableaux individuels, cf. annexe 3).

2.4. Organisation des séquences de jeu en vidéoconférence du semestre d’automne

2018 avec Angers et Paris

2.4.1. Mise en place et rencontre avec les partenaires

Pour les séances de jeu du semestre de printemps 2018, nous voulions confronter les étudiants
japonais a des étudiants d’autres environnements culturels et notamment occidentaux, puisque
lors du semestre précédent, ils avaient joué uniquement entre Japonais. L objectif était d’étudier
comment ils se comportaient dans des environnements différents et si ces environnements
pouvaient influencer leurs émotions et leurs actions d’un point de vue énactif (cf. 2° partie, 5.3)
et a travers leurs expériences transculturelles (cf. 2° partie, 4.3). Pour cela, nous avons donc
cherché des partenaires qui souhaitaient faire jouer leurs étudiants avec des étudiants et
¢tudiantes japonais. Nous avons contacté une collégue mexicaine qui nous a grandement aidé a
nous mettre en relation avec des enseignants-chercheurs du Mexique. Cependant, pour diverses
raisons telles que le décalage horaire de 15 heures ou des mouvements de gréves dans les
universités mexicaines, les demandes n’ont pu aboutir.

Ensuite, nous avons pris contact avec Yves Loiseau un enseignant-chercheur de ’'UCO a
Angers, ancien responsable pédagogique du CIDEF et responsable du master de didactique des
langues mention frangais langue étrangere dans la méme université. Il nous a aidé a prendre
contact avec des étudiants de francais de cette école de langue et & organiser deux séances de
jeu en vidéoconférence. Ces étudiants, tous de différentes nationalités et étudiant le francais
comme langue additionnelle, étaient quatre lors de la premicre s€ance et six lors de la seconde.
Lors de la premicre session, il y avait une absente qui est venue avec une amie lors de la seconde.
Comme il y avait six étudiants au lieu de quatre a Angers lors de la seconde séance, 1’enseignant
et ’assistant, coté japonais, ont également joué pour avoir le méme nombre de joueurs.
D’autre part, nous avons aussi pris contact avec des enseignants de I’ INALCO a Paris, mais ces
derniers n’étant pas disponibles, ils n’ont pu répondre favorablement a notre requéte. Cependant,
une de leur étudiante (en master de didactique des langues étrangéres et en master de japonais
¢galement), Ludivine Plouzeau, nous a contacté pour nous aider a mettre en place des
vidéoconférences avec un groupe d’étudiants francais de son université. Cette derniére est ainsi
passée par le réseau Facebook de la section japonaise de son université pour trouver trois autres

étudiantes.
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Grace a ces deux partenaires, nous avons pu confronter les étudiants a deux types de public. Le
premier, celui d’ Angers, était composé uniquement d’étudiants étrangers apprenant le frangais
au CIDEF et ils avaient un niveau entre le DELF Al et le DELF A2 (Diplome en langue
francaise). Le groupe des Parisiennes quant a lui était composé de quatre étudiantes frangaises
apprenant le japonais a I’'INALCO.

Les deux jeux choisis ont été proposés et présentés aux partenaires angevins et parisiens.

2.4.2. Dispositif des séances d’automne avec des jeux de société

Pour les séances de 1’automne (entre novembre et décembre 2018), nous avons recherché des
¢tudiants volontaires parmi ceux présents dans les dispositifs du semestre de printemps. Comme
nous 1’avons dit, huit étudiants nous ont répondu favorablement, dont seulement une femme.
Nous les avons alors répartis en deux groupes en fonction de leur disponibilité aux dates
proposées et nous avons essay¢ d’organiser les séances de fagon a avoir deux fois les mémes
¢tudiants avec un méme groupe. Quatre étudiants y ont donc participé avec le groupe d’ Angers
et pour le groupe de Paris, nous avions cinq étudiants, dont un du groupe d’Angers, O1, car ce
dernier étant disponible pour 1’ensemble des séances, nous avons décidé de lui proposer de
participer a chacune d’entre elles, ce qu’il a accepté. Cela nous a effectivement semblé
important d’avoir un étudiant présent dans toutes les séances de jeu car, en observant les
données le concernant, nous avons pu étudier si des constantes ou des variables apparaissaient
dans ses comportements et ses émotions en fonction des partenaires avec qui il jouait.

Les groupes étaient alors les suivants :

Angers N, M2, O1,R1 et R2
Paris 02,01,JetM

Tableau 11 : groupes de jeu

2.4.3. Déroulement des séances de jeu avec Angers et Paris

Les séances se sont déroulées dans I’ordre présenté dans le tableau suivant :

Séance 1 Angers 28/11/2018
Séance 1 Paris 29/11/2018
Séance 2 Paris 06/12/2018
Séance 2 Angers 12/12/2018

Tableau 12 : Déroulement des séances

Comme on peut le lire dans le tableau 12, les séances avec les étudiantes de Paris se sont

déroulées entre celles d’Angers. Toutes les séances avaient lieu les fins d’apres-midi entre 17



144

heures et 19 heures au Japon, soit de 9 heures a 11 heures en France. De plus, pour Angers, les
séances ont eu lieu dans une salle réservée par Yves Loiseau, spécialement congue pour faire
des vidéoconférences. A Paris, Ludivine Plouzeau utilisait son ordinateur personnel et avait
réservé une salle de cours typique de 'INALCO avec un acces a Internet par le Wifi. Pour
Tokyo, une petite salle de conférence de I’université avait été réservée par nous-méme (cf. 2.4.4,
illustration 4). Dans les pages qui suivent nous dénommerons les séances comme suit : S1 et

S2.

2.4.4. Disposition de la salle pour les séances de jeu
On peut voir la salle de ’'UT dans sa configuration d’origine et ensuite les aménagements sur

les illustrations ci-dessous :
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Ilustration 4 : photo de la salle a I’'UT Illustration S : Salle 213 aprés les aménagements

Afin d’€tre dans de meilleurs dispositions pour jouer et parler en mode de vidéoconférence et
pour que les étudiants soient visibles sur les enregistrements vidéo, la salle a été aménagée pour
que les étudiants soient filmés de face par deux caméras, placées de chaque coté d’un ordinateur,
placé devant eux, qui les filmait également. De plus, un tableau blanc était placé derriére eux
pour noter les scores des jeux. Les images des partenaires francais étaient diffusées sur I’écran

de I’ordinateur et aussi sur un écran blanc grace a un vidéoprojecteur.

2.4.5. Organisation des séances
Comme I’objectif était que les étudiants aient un comportement le plus naturel possible et de
facon a influencer le moins possible leurs comportements conscients ou inconscients dans les

jeux, il ne leur a pas été expliqué que le but des séances de jeu était d’observer leurs expressions
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émotionnelles. En outre, les jeux ont ét¢ choisis dans le but de faire parler les étudiants et de les
faire s’exprimer a travers leur voix, leur langage corporel et leurs émotions. De plus, les
¢tudiants en France et au Japon devaient jouer ensemble ou les uns contre les autres a un jeu
(ou deux selon le temps).

L’objectif pédagogique était de les amener a s’exprimer, a échanger et a discuter en francais.
En effet, lorsque les Japonais parlaient avec les partenaires présents en France, ils devaient
utiliser le frangais et, méme si les étudiantes parisiennes pouvaient parler japonais (a des
niveaux trés variables), elles ne devaient pas I’utiliser lors de la premicre séance. Elles ont
cependant pu le parler lors de la seconde, et ce, dans le but d’observer si les comportements des
Japonais variaient ou non. D’autre part, quand ces derniers parlaient entre eux, aucune consigne
ne leur avait été clairement donnée mis a part le fait d’essayer de pratiquer le plus possible la
langue frangaise pendant les séances. IlIs pouvaient donc utiliser leur langue initiale s’ils le
souhaitaient. L’enseignant a ainsi voulu les laisser évoluer sans trop de contraintes pour
observer leurs différents comportements et confronter ensuite les données récoltées et les
analyser.

Les enseignants/intervenants avaient pour réle d’animer les jeux, de guider les étudiants, de les
soutenir, d’éclaircir des points de régles ou de fonctionnement qui auraient pu étre compliqués
a comprendre pour les étudiants. Ils ont également pu intervenir dans les parties et jouer. Les

roles ont aussi été discutés par les différents acteurs encadrant les séances.

2.4.6. Présentation des étudiants japonais ayant participé aux séances de jeu de
I’automne
2.4.6.1. Présentation générale

Comme nous ’avons dit en amont (cf. 2.3.4.1), nous avons réalis¢ et distribué¢ des
questionnaires identitaires aux étudiants par courriel dans le but de mieux les connaitre. Ces
questionnaires ont été rédigés en francais et en japonais et les participants ont globalement
répondu en japonais avec parfois un ou deux énoncés ou quelques mots en francais.
Tous les étudiants a Tokyo étaient japonais, avaient le japonais pour langue initiale et étudiaient
a I’UT. Ils avaient ainsi tous choisi de passer I’examen pour entrer dans cette université qui est
considérée comme la meilleure du Japon et aussi celle avec I’examen d’entrée le plus renommé
et le plus difficile (cf. la compétitivité du systéme éducatif japonais, 4.2). Quand nous écrivons

qu’ils ont « choisi » d’y entrer, cela veut dire qu’ils ont choisi de tenter I’examen d’entrée et
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qu’ils ont réussi. D’autre part, ils étudient tous le francais comme deuxiéme langue
additionnelle, la premiére étant 1’anglais.

Sur les huit étudiants (que nous nommerons avec une initiale) qui ont participé aux séances de
I’automne (et également a celles du printemps), nous en avons sélectionné cinq pour les
observations et les analyses, ce qui rejoint le choix que nous avons présenté (cf. introduction
générale) concernant le fait d’avoir des profils d’étudiants les plus différents possibles.

2.4.6.2. Présentation détaillée des étudiants

Parmi ces cinq étudiants, trois étudiants, qui ont également été choisis pour les observations et
analyses des séquences du printemps (M, Ol et O2), ont été présentés précédemment (cf.
2.3.2.2). Deux personnes n’ont pas encore été présentées. Il s’agit de N et J. Dans cette partie,
nous proposons ainsi de découvrir les profils de ces deux étudiants et nous présentons pour
chacun d’entre eux un tableau avec les informations qu’ils nous ont données dans leur
questionnaire identitaire, tout comme nous 1’avions fait pour leurs camarades. Chaque tableau

est également suivi de quelques commentaires.

N

Dialecte régionale parlé Aucun

Langues additionnelles

Anglais (niveau 2 du EIKEN®) et frangais

Voyages et séjours courts a ’étranger

Australie (2 semaines pour un programme scolaire)

Séjours longs (3 ans et plus)

France (3 ans quand son pére y travaillait)

Ordre de préférence de la langue qu’il
étudie ou parle

Japonais, frangais, anglais, japonais classique

Raisons et objectifs pour le choix du
francais

Parce qu’il a habité en France

Raisons et objectifs du choix de la classe
de « francais intensif »

Parce qu’il voulait prendre un cours de communication au
niveau plus avancé et parce qu’il voulait prendre notre cours
Pour développer ses compétences en communication, son
vocabulaire, sa prononciation et sa compréhension orale

Raisons et objectifs pour participer aux
séances de jeu de I’automne

Pour parler avec les partenaires qui étaient en France.
Pour communiquer avec d’autres francophones.

Tableau 13 : Profil identitaire de N

Il nous a semblé pertinent d’étudier N car il a habité dans un autre pays comme O2. Ainsi nous
avons pu examiner les variables ou les constantes dans les comportements de ces deux étudiants

ou dans I’expression de leurs émotions lors des parties de jeu. Ces derniers ont en effet vécu

% Examen d’anglais du japon Eiken, https://www.eiken.or.jp/eiken/en/association/, consulté le 06/07/2020.
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une expérience similaire dans un autre pays que le Japon et de ce fait nous pensions pouvoir
observer quelques similarités dans leurs comportements.

Concernant son intérét pour les langues, N a souligné un fait qui lui semblait intéressant ou
amusant (la traduction de [H H > omoshiroi peut signifier les deux) : la communication en
langue additionnelle est limitée alors qu’il aime les langues. Cette représentation a pu étre
confrontée a son comportement lors des séances de jeu avec les partenaires francais. En effet,
lors de celles-ci, il ne semblait pas avoir de difficultés a communiquer et il est possible qu’il ait
¢été la personne la plus a ’aise lors des séances de jeu en vidéoconférence. Cependant, pour
confirmer cela, il fallait poursuivre notre analyse en étudiant les données de fagon plus précises

et approfondies.
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J
Dialecte régionale parlé Un des dialectes de la région de Hokkaido
Langues additionnelles Francais (Futsuken % niveau 2bis), allemand (Dokken %

niveau 3), arabe (arabiago kentei®” niveau 6)°8.

11 a dit connaitre aussi quatre autres langues avec d’apres lui
un niveau de conversation ordinaire ou simple (norvégien,
suédois, néerlandais, persan), mais il n’a pas donné de
niveau précis.

Le mannois (langue celtique appartenant a la branche du
gaélique) et I’inuktitut (un dialecte inuit) pour lesquels il n’a
pas donné de détails sur son niveau

Voyages et séjours courts a I’étranger Etats-Unis, Canada, Pérou, Brésil, Argentine, Corée du sud,
Chine, Malaisie, Singapour, Emirats arabes unis, Afrique du
sud, Zimbabwe, Zambie, Botswana, Angleterre, France,
Italie, Suisse, Allemagne, Autriche, Belgique, Pays-Bas,
Danemark, Suéde, Norvége, Islande, Lettonie, Estonie,
Russie, Finlande, Irlande, Australie (six a sept jours en

général)
Séjours longs (3 ans et plus) Aucun
Ordre de préférence de la langue qu’il | Norvégien, mannois, inuktitut, islandais, francais, same du
étudie ou parle Nord (langue parlée en Laponie, au nord de la Norvege),

xhosa, persan, syriaque classique, arabe, hébreu.

Raisons et objectifs pour le choix du | Parce que c’est une langue qu’il a déja étudiée.
frangais Parce qu’il voudrait avoir I’occasion de lire le texte original
de Ferdinand de Saussure.

Raisons et objectifs du choix de la classe | Parce que ses ainés (étudiants des années supérieures) lui ont
de « francais intensif » conseillé de prendre ce cours et qu’il y a beaucoup de
camarades qui I’avaient également pris

Son objectif était de devenir capable d’écrire et de lire le
francais et de le parler. Il se préparait afin de se débrouiller
pour le jour ou il aurait ’occasion d’aller étudier dans un
pays francophone.

Raisons et objectifs pour participer aux | Car on lui a dit que ¢’était une occasion d’échanger avec des
séances de jeu de ’automne étudiants du frangais en France.

En général il a peu d’occasions d’échanger avec des
étudiants du frangais.

11 voulait raccourcir I’intervalle entre la réflexion sur ce qu’il
voulait dire et la prise de parole en frangais.

Tableau 14 : Profil identitaire de J

J a un profil plurilingue et tout comme M, il parle le dialecte local de sa région depuis qu’il est
né (un dialecte de Hokkaido). De plus, il peut aussi parler plusieurs langues a différents niveaux
et il a obtenu des certifications officielles pour certaines d’entre elles. D’apres les informations

qu’il a données, il est par conséquent 1’étudiant qui connait le plus de langues différentes et qui

5 Examen de francais du DAPF, http://apefdapf.org/dapf/presentation/proposfr, consulté le 06/07/2020.

% Examen d’allemand du Japon Dokken, , http://www.dokken.or.jp/, consulté le 06/07/2020.

7 Examen d’arabe du Japon qui a eu lieu de 2007 a 2017, https:/ja.wikipedia.org/
wiki/%E3%82%A2%E3%83%A9%E3%83%93%E3%82%A2%E8%AA%IEY%E6%A4%ICYHES%AEY%IA,
consulté le 30/08/2021.

98 11 est a signaler que les examens cités entre parenthéses sont des examens de langues du Japon.



http://apefdapf.org/dapf/presentation/proposfr
http://www.dokken.or.jp/
https://ja.wikipedia.org/wiki/%E3%82%A2%E3%83%A9%E3%83%93%E3%82%A2%E8%AA%9E%E6%A4%9C%E5%AE%9A
https://ja.wikipedia.org/wiki/%E3%82%A2%E3%83%A9%E3%83%93%E3%82%A2%E8%AA%9E%E6%A4%9C%E5%AE%9A
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peut s’exprimer dans le plus de langues différentes. En outre, il a un profil trés pluriculturel
¢tant donné qu’il a déja voyagé dans de nombreux pays dans le cadre de séjours touristiques ou
linguistiques et pour des compétitions internationales (sur lesquelles il n’a pas donné de détails).
J aime ainsi beaucoup les langues étrangeres, notamment le mannois (langue celtique
appartenant a la branche du gaélique) parce qu’il I’a étudi¢ au lycée, le norvégien car il écoute
souvent des chansons dans cette langue et I’inuktitut (un dialecte inuit) puisque c’est la langue
qu’il étudie au moment ou il répond a son questionnaire.

Lorsque nous avons lu ses réponses, nous avons pensé que son profil plurilingue (dix langues)
et pluriculturel serait pertinent & observer car nous envisagions le fait qu’il serait I’'une des
personnes les plus a I’aise dans ’utilisation de son francais lors des jeux avec les partenaires

d’ Angers.

Mis a part O1, les cinq étudiants retenus ont donc un profil plurilingue et pluriculturel plus varié,
a des degrés différents, ceux-ci ayant vécu des expériences différentes, de types différents
(voyages, expatriation, s¢jours linguistiques, etc.), étudiant plus ou moins de langues (plus de
10 pour J). Nous pensions par conséquent qu’avec tous ces profils divers nous pourrions mieux
comprendre leur comportement et leur personnalité en les observant pendant les jeux, dont

Concept, que nous présentons dans la sous-partie suivante.

2.4.7. Le jeu: Concept

Ilustration 6 : Jeux Concept et Time’s up

Nous avons souhaité utiliser trois jeux mais pour des questions de temps nous avons pratiqué
les séances de jeu avec seulement deux d’entre eux : Concept et Time’s up (cf. illustrations ci-
dessus). Ces deux jeux ont été utilisés lors de la séance de test et lorsque les apprenants ont joué

avec les partenaires se trouvant en France.
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L’ensemble des données récoltées étant trés importante et toutes les étudier aurait représenté un
travail trop important pour notre recherche. Nous avons par conséquent décidé de nous
concentrer sur le premier jeu : Concept. 1l semblait en effet plus pertinent de le sélectionner car
il s’inscrit mieux dans le paradigme de 1’énaction (cf. 2° partie, 5). Nous pensions ainsi qu’avec
ce jeu, nous pourrions avoir plus d’éléments sur la fagon dont des étudiants construisent leurs
compétences langagicres, les interactions qu’ils ont (sociales ou physiques) et comment les
émotions influencent leurs comportements et leur investissement dans les activités et dans leur
utilisation du francais. Nous voulions également observer a travers l’utilisation de ce jeu
comment les étudiants, ayant vécu dans des environnements socioculturels différents, utilisaient
leur frangais et comment leurs capacités évoluaient lors des séances et avec les personnes avec
qui ils jouaient (Japonais et partenaires d’Angers et de Paris) et aussi analyser leurs
comportements émotionnels et gestuels pendant les parties quand ils devaient essayer de faire

deviner différents mots ou expressions.

2.4.7.1. Fiche du jeu
Pour présenter le jeu Concept, nous avons repris le modéle de grille réalisée par Haydée Silva

(2008) comme pour les jeux utilisés lors du printemps 2018 (cf. 2.3.3).

Concept

De 4 a plus de 12 joueurs, a partir de 10 ans.
Il existe également une version pour les enfants avec la thématique des animaux.
Durée : environ 40 minutes.

Contenu :

e Un plateau représentant des symboles divers et variés (genre, couleur, nature, etc.).

e 110 cartes de mots a faire deviner. Sur chaque carte, neuf mots sont répartis en trois catégories (trois
mots chacune) : facile, difficile, « challenge ».

e Cing séries de pions de couleurs différentes (vert, bleu, rouge, jaune, noir) pour représenter des
concepts et des sous concepts. Un pion en forme de point d’interrogation symbolise le concept
général a trouver, les autres pions, avec une forme de point d’exclamation, représentent les sous
concepts pour détailler les informations concernant le mot a trouver.

e Des jetons points valant un ou deux points chacun (représentés par des dessins d’ampoules
allumées. 11 existe des jetons valant un point (une ampoule) et d’autres valant deux points (deux
ampoules).

e Un bol de rangement.

e  Quatre aides de jeu

Reégle : https://www.youtube.com/watch?v=HXG _azOnris (vidéo)

Le but du jeu : dans Concept, le but est de faire deviner des mots en associant des icones. Une équipe de
deux joueurs (voisins de table) pioche une carte et choisit un mot a faire deviner aux autres joueurs.
Ensemble, en se concertant, ils vont placer judicieusement des pions sur les icones du plateau. Le joueur qui
devine le mot gagne 2 points tout comme 1’équipe qui a fait deviner le mot (1 point chacun). Aprés avoir
joué 12 cartes, le joueur qui a le plus de points remporte la partie.



https://www.youtube.com/watch?v=HXG_azOnris
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Déroulement : il faut tout d’abord former des équipes de deux personnes. Chacun son tour, une équipe va
prendre une carte sur laquelle neuf mots sont répartis sous trois catégories : facile, difficile, « challenge ».
Celles-ci représentent le niveau de difficulté des mots. Les joueurs vont choisir un mot et leur mission sera
de le faire deviner avec les icones représentées sur le plateau. Le pion « concept principal » (vert) est le
premier pion a poser, il représente le mot a faire deviner. En posant des cubes de la méme couleur, I’équipe
apporte des précisions au concept principal. Elle peut si elle le désire développer des sous-concepts en posant
les pions et cubes correspondants (on pourra regarder les exemples de démonstration un peu plus loin, dans
le déroulement de la séquence de découverte du jeu).

Précisions données par la régle du jeu :

Ces régles sont destinées a toutes les personnes souhaitant jouer a ce jeu de société et non seulement dans
un but d’enseignement-apprentissage.

* Les autres joueurs peuvent faire autant de propositions qu’ils le souhaitent.

* Les équipiers peuvent se parler et se concerter discréetement. 11 est d’ailleurs vivement conseillé de le faire
car chaque joueur ne pensera peut-&tre pas aux mémes choses.

* Les équipiers peuvent dire « oui » lorsqu’une bonne réponse ou une piste correcte est donnée, mais ils ne
peuvent pas communiquer directement avec les autres joueurs.

* Les équipiers sont libres de poser les cubes comme ils le souhaitent, ils NE sont PAS obligés de les poser
a tour de rdle.

* L’ordre dans lequel vous déposez vos cubes peut avoir de I’importance ! N’hésitez pas a remontrer 1’ordre
d’apparition des cubes.

* Les équipiers peuvent utiliser autant de cubes qu’ils le souhaitent pour faire deviner le mot, mais attention
a ne pas trop embrouiller les autres joueurs. Il n’y a pas de limite ou de pénalité pour le nombre de pions
utilisés !

* Aprés un certain temps, si le mot n’est toujours pas deviné, les joueurs choisissent une troisiéme personne
pour leur venir en aide. Si malgré ce coup de main, personne ne trouve, le mot est abandonné et personne
ne marque de points ce tour-ci.

* Les aides de jeu présentent une signification non-exhaustive des icones universelles. N hésitez pas a lire
leur description pour découvrir toute leur richesse.

* Si les autres joueurs sont perdus, n’hésitez pas a retirer tout ou une partie des cubes du plateau et
recommencer d’une autre maniere.

Variantes possibles : on pourra recréer des cartes pour les adapter aux niveaux des étudiants. On pourra aussi
décider de donner plus de points si les mots sont dans les catégories plus complexes afin de récompenser et
d’encourager les prises de risques.

Variantes : pour que les apprenants aient plus 1’occasion de parler quand ils doivent faire deviner un concept,
on pourra les faire jouer en bindmes. Pour plus de concertation, on peut également imposer aux joueurs qui
doivent trouver les mots de ne pouvoir donner qu’une seule réponse (ou un nombre de réponses limitées).
On pourra aussi si I’on ne trouve pas la réponse débattre avec les apprenants sur la ou les manicres qu’il
aurait fallu utiliser pour faire deviner les mots ou expressions. On pourra autoriser les joueurs a parler pour
transmettre les informations du plateau a ceux qui doivent deviner le mot.

Objectifs et contenus pédagogiques proposés :

Avec ce jeu, les participants sont libres de mener leur réflexion ou leur raisonnement en collaboration avec
les autres apprenants. En passant par des concepts et des sous concepts, les apprenants devront faire preuve
d’organisation, d’imagination et de créativité. Ils devront aussi faire des choix et prendre des risques. Ils
auront également a se mettre a la place des autres joueurs pour essayer de comprendre comment ils
réfléchissent afin de pouvoir leur donner les meilleurs indices possibles. Ils devront enfin coopérer pour
atteindre le but du jeu. Enfin, on pourra aussi utiliser I’argumentation ou le débat en expliquant par exemple
comment on aurait pu faire deviner un mot qui n’a pas été trouvé.

Communicatifs : étre capable d’utiliser une stratégie pour faire deviner un mot sans parler, avec des images,
&tre capable de poser des questions, pouvoir organiser ses idées et son discours. Quand un mot aura été
trouvé, on demandera a celui qui I’a trouvé mais aussi a celui qui I’a fait deviner d’expliquer ses choix et
son raisonnement. On pourra donc amener les apprenants a utiliser les temps du passé pour expliquer et
raconter cela. Cela permet d’avoir un retour sur ’activité, d’approfondir les compétences et de revoir le
vocabulaire.
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Linguistiques : les différents types de questions, les adjectifs, les phrases simples ou composées, les temps
du passé, les connecteurs logiques, du lexique sur des thémes variés. Le jeu aborde de nombreuses
thématiques sur lesquelles les enseignants pourraient travailler avant ou apres avoir utilisé le jeu. Travail sur
le rythme et la prosodie du frangais, sur la prononciation du lexique.

Culturels : découverte de certaines expressions, de certains personnages (c€lébrités, personnages
historiques, imaginaires, etc.), de certains noms de lieu, etc.

Tableau 15 : Fiche du jeu Concept

2.4.7.2. Adaptations réalisées pour simplifier le jeu et favoriser les échanges
entre étudiants

Certaines modifications ont été apportées au jeu comme pour adapter le vocabulaire au niveau
des étudiants (Al+ / A2). Le plateau de jeu et les fiches détaillant les images des concepts
présents en image sur celui-ci, ont été annotés avec des lettres et des chiffres pour faciliter la
transmission des informations entre les étudiants, comme nous pouvons 1’observer sur la fiche
des concepts proposée ci-dessous (cf. illustration 7 et annexes 6 et 7). Sans cette grille (réalisée
en collaboration avec Yves Loiseau), il aurait été compliqué pour les joueurs de transmettre des
indications sur les mots a trouver puisque les joueurs présents dans un pays ne pouvaient pas

voir le plateau de jeu de I’autre pays ni les pions ou jetons qui étaient placés dessus.

Ilustration 7 : Fiche explicative utilisée pour les parties de Concept
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Ainsi, un étudiant japonais qui pose par exemple un jeton vert doit annoncer la lettre et le
nombre correspondant a la case sur laquelle il le place : « Je pose le pion vert sur A3 ». Cela
permet alors aux personnes en France de reproduire le plateau en disposant un pion sur la méme
case A3 et de comprendre qu’il s’agit du concept « objet/paquet/carton ». C’est donc dans le

but de simplifier et d’aider a la communication des informations que ce document a été construit.

2.4.7.3. Exemples de démonstration issus du livret des régles du jeu proposés

aux étudiants
Apres avoir expliqué les reégles du jeu aux étudiants, nous leur avons présenté des modeles dont
ceux présentés sur I’illustration 8 ci-dessous (cf. I’ensemble des modeles en annexe 8), afin
qu’ils prennent connaissance et conscience des mécanismes du jeu et également pour les aider
a comprendre comment expliquer des mots avec les différents concepts représentés sur le
plateau et sur les fiches descriptives qu’ils devaient utiliser pendant les parties (cf. annexes 6 et

7).
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Ilustration 8 : Exemple d’explications de mots du jeu Concept
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Sur ces deux fiches, plusieurs exemples sont donnés pour indiquer aux joueurs comment
expliquer un mot en utilisant les concepts et les sous concepts, les pions et les jetons, et ce avec
une difficulté croissante. Ces documents permettent de mettre en image la fagon de faire deviner
un mot avec des exemples qui nous semblaient simples pour que les joueurs/étudiants puissent
comprendre plus facilement les mécanismes de jeu. Cependant, il a fallu réaliser une séquence
test avec le jeu pour que les étudiants puissent s’approprier le jeu et employer les ressources

proposées par 1’enseignant pour ensuite jouer avec les partenaires se trouvant en France.

2.5. Séance de découverte du jeu sans vidéoconférence

2.5.1. Objectifs de la séance de test
Pendant la séance de test des jeux qui s’est déroulée le 7 novembre 2018, les objectifs étaient
les suivants :
e Transmettre aux étudiants les expressions et le vocabulaire nécessaires a la pratique
des jeux de société, sous forme de ressources langagicres proposées a I’oral.
e Expliquer les regles des jeux, le déroulement des parties.
e Faire pratiquer les jeux aux étudiants afin qu’ils prennent quelques habitudes et qu’ils
pratiquent le lexique et les expressions nécessaires aux jeux.

e Observer les étudiants et leur emploi des ressources transmises oralement.

2.5.2. Présentation de la séance de test

Pendant cette séance, les étudiants ont pu pratiquer les jeux afin de les découvrir, d’en
comprendre les régles et les fonctionnements et d’essayer d’expliquer des mots pendant une
partie. De plus, cela a été 1’occasion de leur transmettre oralement certaines ressources
langagieres (cf. 2° partie, 1.3) pour qu’ils puissent les pratiquer, ainsi que de réfléchir a certaines
stratégies de communications pour jouer lors des séances avec les partenaires se trouvant en
France. Nous souhaitions aussi commencer a observer comment ces ressources émergeaient
dans la langue des étudiants et si leurs émotions ou leurs comportements interféraient dans leur
réemploi, avec par exemple I’observation des PCA et des PNCA produites (cf. 1.4).

Ces ressources langagiéres ont été transmises aux étudiants sous forme de grains de contenus,

expression que nous expliquons dans la sous-partie suivante.
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2.5.3. Grains de contenus
Un grain de contenu est un item pédagogique qui est « la plus petite unité pédagogique d’un

% ou autre. Un grain constitue 1’ensemble des éléments (ici discursifs -

parcours pédagogique »
actes de parole - et gestes + notions) qu’un enseignant va associer pour organiser le parcours
d’apprentissage des apprenants. Pour que les étudiants puissent jouer aux jeux de société
proposés, il fallait qu’ils puissent employer différentes ressources langagiéres, pour exprimer
divers grains de contenus, pour pouvoir participer, parler et échanger en francgais avec les
partenaires se trouvant en France. C’est dans ce but que nous leur avons transmis oralement les

grains ou les ressources langagicres a employer en fonction des tours de jeu présentés dans le

tableau ci-dessous :

Concept

Tours de jeu

®  Phase explicative
Apreés avoir choisi un mot sur les cartes, les apprenants doivent communiquer des informations en plagant
des pions et des jetons de couleurs (vert, bleu, rouge, jaune, noir) sur un plateau avec des cases représentant
différentes catégories.

®  Phase de recherche des mots
Les apprenants en voyant les informations données doivent faire des propositions pour trouver le mot choisi
par ’autre équipe.

Tableau 16 : Tours de jeu

Les grains de contenu sont ici des actions que devaient réaliser les étudiants pour jouer au jeu.
Nous proposons ci-dessous la liste de ces actions de jeu et nous les avons classées en fonction

des tours de jeu issus des régles :

Tours de jeu Grains
Phase explicative Annoncer la position d’un pion ou d’un jeton
Annoncer la couleur d’un pion ou d’un jeton
Confirmer une réponse
Refuser une réponse
Phase de recherche des mots Proposer une réponse
Demander une confirmation de réponse
Actions pouvant étre réalisées lors de chaque | Demander de répéter
tour, par n’importe quel joueur Annoncer les points
Tableau 17 : Grains de contenu détaillés

En proposant ces grains de contenus, nous avons pu ensuite les relever sous forme de contenu
et les classer lors des interventions des étudiants pendant les parties. Nous voulions repérer et

classer le nombre d’occurrences de ces différents éléments pour les observations et les analyses.

® Définition du grain de contenu, https://eduscol.education.fr/numerique/dossier/archives/eformation/notion-
modularite/granularite-individualisation-1, consulté le 06/07/2019.



https://eduscol.education.fr/numerique/dossier/archives/eformation/notion-modularite/granularite-individualisation-1
https://eduscol.education.fr/numerique/dossier/archives/eformation/notion-modularite/granularite-individualisation-1
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2.5.4. Méthodologie de I’analyse de contenu de la séance de test
Observer les émotions des étudiants étant le but principal de notre RI, nous avons dans un
premier temps transcrit tout ce qu’ils avaient dit lors de la séance de test pour noter quand les
étudiants avaient exprimé des émotions’’. Puis, nous avons réparti les données en relevant leurs
interventions que nous avons classées dans un tableau (cf. annexe 9 et tableau 18). Pour chaque
intervention, nous avons not¢ le contenu de 1’intervention, le discours (hésitation, pause, langue

utilisée), les émotions exprimées, les gestes effectués et les PNCA.

2.5.5. Evaluation du niveau de frangais attendu
Nous avons évalué les étudiants car cela fait partie de I’enseignement en contexte institutionnel.
Ainsi, dans ce cadre plus contraint, nous avons également eu I’occasion de voir comment leurs
émotions et leur comportement pouvait les aider ou les freiner dans 1’appropriation des
ressources langagicres que nous leur avions présentées lors de la séance de test des jeux.
Les ¢tudiants ayant participé ont été évalués en fonction du niveau qu’ils avaient au moment
des séquences de jeu de décembre 2018 et qui se situait autour du niveau A2 du CECRL. Pour
¢valuer si leur niveau frangais correspondait ou non au niveau attendu, nous nous sommes référé
a une méthode élaborée par J.-P. Narcy-Combes (2005) :

e (-):au-dessus du niveau attendu pour le groupe.

e (0) : niveau de production attendu.

e (+):niveau de production supérieur au niveau attendu.

Nous avons ainsi utilisé cette méthode pour observer le comportement des étudiants dans leur
emploi du frangais et aussi €tudier s’ils parvenaient a mémoriser et a réemployer les ressources
langagicres (proposées lors de la séance de test) pendant les séquences de jeu avec les

partenaires frangais.

Pour notre recherche, nous avons préféré employer les termes de PNCA et de PCA (cf. 2° partie,
1.4) car le terme d’erreur ne nous semblait pas approprié dans le cadre de notre RI pour étudier

les comportements langagiers des étudiants.

70 Pour ’ensemble des séances filmées pour notre recherche, certains éléments n’ont pu étre transcrits car ils
n’étaient pas toujours suffisamment audibles.
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Concernant la production de PNCA par les étudiants, Porquier et Besse indiquent que :

I’analyse des erreurs doit avoir un double objectif : 1’objectif théorique afin de mieux
comprendre le processus d’apprentissage d’une langue étrangére ; 1’objectif pratique afin
d’améliorer I’enseignement de cette langue. Ces deux objectifs s’articulant 1'un a 1’autre
permettent une meilleure compréhension de processus d’apprentissage et contribuent a la
conception de principes et de pratiques d’enseignement mieux appropri€s, ou sont reconnus et
acceptés le statut et la signification des erreurs. (Henri Porquier et Rémy Besse cités par Belhadj,

2019, p. 190-191)

11 était donc essentiel d’analyser les PNCA dans les interventions des étudiants, d’observer le
contexte et le moment de leur apparition (p. ex. le tour de jeu, la ou les personnes avec qui ils
parlent, le théme de D’intervention, cf. 2.6.3) pour comprendre comment les étudiants
construisaient leurs compétences langagiéres, ainsi que la facon dont leur frangais émergeait
sous forme de parole ou de discours. Il convenait également d’analyser le réle que les émotions
et les comportements des participants pouvait jouer sur les productions des PNCA mais aussi
la maniére dont celles-ci ont influencé leurs émotions et sentiments. Nous pensions alors que
1I’é¢tude des PNCA et du niveau des étudiants nous permettrait d’analyser ce qui influencait leurs

productions en francais.

2.5.6. Classement des données
Voici le modéle du tableau utilisé pour classer les données (pour les tableaux individuels des

¢tudiants, cf. annexe 9) :

Contenu Discours Langue Emotions Gestes Evaluation

Tableau 18 : Modéle du tableau de classement des données

Nous avons effectué ces relevés pour observer, classer et analyser les émotions observées chez
les étudiants en fonction de ce qu’ils disaient (contenu), de la maniere dont ils le disaient
(discours), de leur comportement gestuel, des PNCA produites et de I’intensit¢ de leur
intervention. En faisant ce travail, nous avons souhaité comparer les observations et analyses
réalisées pour chaque étudiant et en étudier les variables et les constantes en fonction des
contextes de jeu, c’est-a-dire les séances et les environnements dans lesquels ont joué les

étudiants.
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La premiére catégorie concerne le contenu des échanges verbaux. Il était essentiel de le relever
afin de voir si les étudiants avaient (ou pas) réemploy¢ les ressources et d’étudier leurs éventuels
progres dans la langue frangaise mais aussi de noter (ou pas) I’influence que les partenaires se
trouvant en France pouvaient avoir sur 1’utilisation du frangais chez les étudiants japonais.

Les ¢léments du discours (seconde catégorie) étaient importants a relever pour étudier comment
les étudiants japonais exprimaient le contenu puisque leurs interventions pouvaient &tre
marquées par des pauses plus ou moins longues, des hésitations, des moments ou des personnes
coupaient la parole a d’autres, etc. Ces ¢éléments constituent des indices émotionnels ou
comportementaux chez les participants japonais.

Relever les erreurs linguistiques et langagiéres nous semblait également pertinent car ces
erreurs pouvaient nous indiquer comment la construction langagiére des participants se
présentait, s’ils produisaient plus de PNCA, s’ils en faisaient moins, s’ils en répétaient certaines,
etc.

Selon Di Pastena et al. « la communication interpersonnelle repose sur un échange dynamique
de pensées et de sentiments qui se fait a I’aide de mots mais aussi du regard, des expressions
faciales, de la posture et de gestes impliquant un mouvement des membres supérieurs » (2015,
p. 464). C’est pourquoi nous avons repéré non seulement les émotions quand nous en
observions sur le visage des étudiants mais également les gestes qu’ils réalisaient. A propos des
gestes, Tellier déclare que « lorsque nous parlons nous produisons spontanément des gestes

coverbaux, c’est-a-dire en lien avec la parole » (2014, p. 3).

Apres avoir réalisé les séquences de jeu, I’intégralité des conversations a été transcrite. Puis,
pour classer les contenus, nous avons décidé d’utiliser la méthodologie de Laurence Bardin
(2013), adaptée par d’autres chercheurs comme Hapel (2012) : I’analyse de contenu. L’ analyse
de contenu « est une méthode tres empirique, dépendante du type de “parole” a laquelle on
s’attaque et du type d’interprétation que I’on vise. Il n’y a pas de prét-a-porter en analyse de
contenu, simplement quelques patrons de base, parfois difficilement transposables » (Bardin,
2013, p. 34). Elle permet d’affiner et de catégoriser les données qui ont été transcrites. A partir
des données classées par thémes (qui sont décrits ci-dessous), des hypotheses ont été formulées
puis elles ont été validées ou invalidées en fonction des analyses qui ont été menées pour la
séance de test (entre Japonais) puis pour les séances avec les partenaires francais (groupe

d’Angers et groupe de Paris).
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Les données transcrites a partir des vidéos ont donc été classées pour chaque étudiant et par
séances du jeu Concept en tableaux individuels. Pour classer chacune des interventions des

¢tudiants, nous avons choisi les catégories suivantes :

e Theémes abordés

e Nombre d’occurrence

e Emotion

e (Qeste

e Intensité

e Langue

e Bilan reprenant le nombre d’émotions par catégorie (joie/surprise/déception et
frustration), le nombre de gestes (avec entre parenthéses le nombre d’émotions se
produisant au moment ou des gestes sont effectués, et le nombre d’erreurs globales)

e Remarques particuliéres

Pour chaque intervention, nous avons relevé le nombre d’émotions observées chez les étudiants
et les gestes qu’ils réalisaient puisque ces deux catégories sont liées. En effet, les gestes peuvent
accompagner des émotions ou en €tre « les réactions expressives » (Del Olmo, 2014, p. 33). De
plus, ils « correspondent a I’aspect social des émotions » car ils permettent de les communiquer
(Ibid.). Nous avons également décidé d’ajouter I’intensité de 1’intervention des personnes pour
mieux mesurer 1’influence des émotions sur ce que les étudiants ont exprimé (volume de la voix,
rapidité¢ d’intervention, expressivité plus ou moins importante des émotions ou des gestes,
intervention plus ou moins dynamique, etc.) ainsi que les PNCA produites par ces derniers pour
observer si leur nombre variait dans les situations ou des émotions étaient exprimées. D’autre
part, nous avons ajouté une case « bilan » pour avoir une vue d’ensemble du type d’émotions
et de leur nombre, du total de gestes et du nombre d’émotions qui les accompagnaient et du
nombre total de PNCA. Tous ces ¢léments nous ont ensuite permis d’examiner le comportement
des étudiants lors des jeux, afin d’observer comment leurs émotions influencaient leur
investissement dans les activités proposées, dans leurs échanges avec leurs camarades et les
partenaires et dans leur utilisation et leur construction langagiere. Enfin, nous avons considéré

une derniere case pour noter des remarques complémentaires.
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Nous avons utilisé un code couleur pour classer les types d’interventions des étudiants dans les
tableaux de relevé de données des séances de jeu, pour mieux comptabiliser ce qui a €té observé
et surtout afin de classer ces interventions des étudiants selon les thémes que nous avons choisis.
Bien que nous ayons utilisé cette méthode, il peut y avoir des biais, I’'un des objectifs de cette
recherche étant aussi de considérer la position d’un enseignant frangais qui vient de France
(donc d’un environnement culturel différent notamment occidental) et qui enseigne le frangais
comme langue additionnelle dans une université japonaise (avec son vécu, ses références
culturelles, sociales et linguistiques) et qui se trouve face a des étudiants qui interagissent avec
le monde pour le construire et construire leurs compétences langagicres et qui ont aussi leurs
propres filtres culturels, éducatifs, éducatifs, familiaux, etc. (cf. 2° partie, 4.3). Par ailleurs, en
considérant I’enseignement-apprentissage d’une perspective énactive (cf. 2° partie, 5.3), il est
essentiel, comme nous I’avons vu précédemment, de mettre 1’accent sur le vécu et les
composantes sociales et culturelles des étudiants (cf. 2° partie, 4), mais cela est aussi essentiel
de considérer ces éléments chez 1’enseignant. En effet, tous les acteurs d’un dispositif
d’enseignement-apprentissage interagissent et partagent des expériences via des interactions
sociales et quand un enseignant meéne une recherche, il reste toujours une part de subjectivité
qui vient de ses références ou de son vécu. Cependant, il est essentiel d’en étre conscient pour
mener les observations et les analyses afin d’essayer d’étre le plus objectif possible, il nous
fallait faire preuve d’une grande rigueur dans le classement, I’observation et 1’analyse des

données.

Pour classer les types d’interventions des étudiants, nous avons choisi différents themes. De
plus, nous les avons sélectionnés en nous basant sur les transcriptions des contenus des séances
de jeu et sur les analyses des vidéos. Nous avons également choisi ces themes en fonction des
grains de contenu réalisés sous différents types d’actions par les étudiants et oralisées avec les
ressources langagieres qui leur ont été proposées (donner une réponse, donner une information
sur un mot a trouver, confirmer une réponse, réfuter une réponse, etc.). Les thémes ont aussi été
sélectionnés en fonction du contenu de leurs interventions langagiéres (reprise d’éléments
donnés par les partenaires frangais lors des échanges, échanges entre les acteurs présents au
Japon, indication ou aide apportées par les Japonais aux partenaires frangais, réaction a des
informations données par les personnes se trouvant en France aux Japonais) et de la langue
qu’ils utilisaient ou des personnes avec qui ils échangeaient (lorsque les étudiants parlaient en

japonais par exemple).
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Les themes ont été classés par un numéro. Ceux donnés en exemple ci-dessous sont ceux qui
ont été utilisés pour classer le contenu de la séance de test. Ils ont été¢ complétés pour les séances
en confrontation avec des partenaires se trouvant en France puisque de nouveaux types

d’échanges pouvaient apparaitre.

Thémes’' :

1 Proposer une réponse pour essayer de trouver les mots’

3 Confirmer une réponse lorsque les autres joueurs posaient des questions

4 Réfuter une réponse lorsque les autres joueurs faisaient des propositions

6 Echanges au Japon en frangais

7 Réaction a des informations données

Pour les thémes 5, 6 et 7, certains propos ne faisant pas partie du jeu ou étant « hors-jeu » ont
été relevés, comme quand ils ont pu étre déconcentrés par exemple.

Dans ce tableau, le nombre d’occurrences a été compté pour chaque théme et ce pour chaque
catégorie proposée. Cependant, comme nous avons réalisé un tableau par étudiant, cela
représentait une quantité de données importante qui est proposée en annexe (cf. annexe 10).
Dans le tableau, les éléments en gras concernent les interventions des étudiants directement liés
au fonctionnement des jeux et au réemploi de ressources langagieres et ceux en italique les

autres types d’échanges en francais.

7! Ici les thémes sont des actions, les thémes en gras concernent le réemploi de ressources langagiéres et ceux en
italique les autres types d’échanges en frangais.

2 Nous avons choisi de mettre des couleurs pour classer nos données dans les annexes et pour faciliter la lecture
de celles-ci dans les tableaux qui reprendront ces thémes dans la suite de notre travail également.
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Voici le modéle que nous avons choisi :

Thémes Occurrence | Emotion | Geste | Intensité | Langue | Bilan | Remarques
(ressources particuliéres
langagiéres

reprises en

gras)

1 Proposition

3 Confirmation

4 Réfutation

6 Echanges au
Japon

7 Reaction

Tableau 19 : Modéle de tableau pour classer les occurrences par théme

Dans le tableau, nous avons donc réparti les thémes choisis pour chaque intervention, nous
avons noté I’occurrence, le nombre d’émotions, de gestes et de PNCA réalisées lors de chaque
intervention. Pour les gestes, nous avons indiqué entre parenthéses le nombre de gestes qui
¢taient réalisés en méme temps que celui des émotions. Enfin, dans la case bilan, figure le
nombre total d’émotions (joie, surprise, frustration/déception), de gestes (avec entre
parenthéses le nombre total d’émotions exprimées en méme temps que ces derniers), et de
PNCA. Enfin, une case « remarques générales » a ¢été ajoutée pour y noter d’éventuelles

annotations pertinentes.

2.6. Séances avec les partenaires francais
Si le développement des compétences langagieres des apprenants est considéré d’un point de
vue énactif (cf. 2° partie, 5.3), le comportement et I’engagement dans des activités langagicres
varient en fonction du vécu des personnes et de I’environnement dans lequel des apprenants se
trouvent. Par conséquent, il était essentiel d’observer des étudiants dans des environnements
proposant des interactions sociales de types différents afin d’examiner si leurs références
culturelles, langagiéres, sociales ou d’autres ont un impact sur leur comportement et dans
I’expression de leurs émotions. Pour le vérifier, nous avons ainsi souhaité observer comment le
comportement des étudiants sélectionnés et leurs émotions évoluent en fonction des personnes
avec qui ils jouent, avec des étudiants d’Angers et ceux de Paris. Pour les séances que nous
avons organisées avec Angers et Paris, nous nommerons les premicres S1 et les secondes S2 et
nous préciserons entre parentheses si elles concernent le groupe angevin ou le groupe parisien

si besoin.
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2.6.1.1.

Le groupe d’Angers
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Des informations sur les étudiants du CIDEF nous ont été transmises par Yves Loiseau tout

comme les enregistrements vidéo et audio que ce dernier avait réalisé a Angers. En outre, les

¢tudiants angevins ont signé une autorisation pour que nous puissions utiliser les données vidéo

les concernant, a condition que leur nom n’apparaisse que sous forme d’initiales. Qui plus est,

ils étaient dans la méme classe de frangais avec un niveau autour du A2. Lors de la S1 (le

mercredi 28 janvier), quatre personnes ont participé aux activités (deux hommes et deux

femmes) et deux autres femmes ont rejoint le groupe lors de la S2.

Dans le tableau ci-dessous, nous avons synthétisé les informations concernant les étudiants que

nous avons regues. L’age donné par les étudiants est celui qu’ils avaient au moment des séances

de jeu. Ils avaient tous un profil pluriculturel puisque ce sont des étrangers apprenant le francais

en France.
Nom Age Pays d’origine

TA-B 20 ans Arabie Saoudite

(Absente lors de la S1)

JK 24 ans Corée

TAD 24 ans Vietnam

MMMH 20 ans Arabie Saoudite

(Absente lors de la S1)

NC 20 ans Etats-Unis avec des origines latino-américaines
(parle espagnol)

VF 31 ans Ukraine

Tableau 20 : Profil identitaire des partenaires d'Angers

2.6.1.2.

Le groupe de Paris

Le tableau ci-dessous présente quelques informations sur les étudiantes francaises de

I’INALCO (en licence ou en master) qui ont participé aux s€ances parisiennes. Les profils de

ces dernicres étaient tres variés puisqu’elles avaient toutes un profil pluriculturel et plurilingue

varié.



Nom Age Nationalité Langues parlées Contacts avec d’autres
environnements
culturels

LP 22 ans Frangaise Frangais, anglais, Europe et Japon (aprés

(organisatrice japonais et des notions les expérimentations

et joueuse) en allemand. pour le Japon)

N2 (7ans d’études)

FZ 24 ans Italienne Italien (langue initiale), | Jusqu’en 5™ 4 Rome
francais (langue (école frangaise), 4™ au
initiale), anglais lycée francais de Tokyo
(Cambridge), allemand | (LFIT). Puis études en
et japonais. Pour le France.
niveau de japonais, elle | Amérique en plus de
n'a pas eu de I’Europe et le Japon
certification (pére journaliste qui a

beaucoup voyagé dans
le monde)

ID 24 ans Frangaise Frangais, anglais Afrique en plus de
chinois, espagnol, I’Europe et du Japon
japonais

AD 19 ans Frangaise Frangais, vietnamien, Uniquement I’Europe

(avec des japonais, anglais,
origines allemand, dialecte arabe
algériennes)

Tableau 21 : Profil identitaire des partenaires de Paris

2.6.2. Présentation des quatre séances
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Dans le tableau suivant, nous proposons la liste des différents acteurs ayant participé aux

séances de jeu :

Séances Personnes présentes Remarques

Angers 1 Japon : O1, 02, J, M2 (4) Une étudiante angevine absente
France : JK, TAD, NC, VF (4) (TAB)

Paris 1 Japon : O1, M, N, R1, R2 (5) JD arrivée avec un peu de retard
France : LP, FZ, JD, AD (4)

Paris 2 Japon : O1, M, N, R1, R2 (5) FZ pas présente, JD et AD
France : LP, JD, AD (3) arrivées en milieu de séance

Angers 2 Japon : O1, 02, J, M2 (4) Une ¢étudiante angevine a

France : France : JK, TAD, NC,
VF, TAB, MMMH (6)

participé sans s’étre inscrite

auparavant

Tableau 22 : Etudiants présents lors de chaque séance

Comme on peut le lire dans ce tableau, il y avait quatre Japonais dans le groupe d’Angers et

cinq dans celui de Paris. De plus, I’un des étudiants a participé a toutes les séances (O1), et ¢’est

lui qui a choisi de venir a chaque fois, ce qui était important car nous avons eu la possibilité

d’étudier son comportement en fonction des différents environnements dans lesquels il était.

Pour les séances avec Angers, les étudiants étaient par équipe de deux, cependant pour Paris,

les Japonais étant cing, 1’assistant a joué avec eux pour constituer des paires et lors de la S2,
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nous avons formé une équipe de deux et une équipe de trois joueurs. En faisant cela, nous avons

souhait¢ laisser les étudiants jouer entre eux afin de les laisser vivre leurs propres expériences.

2.6.3. Méthodologie de recueil des données et de leur analyse
La méthodologie a été la méme que pour les séances de test (cf. 2.5.6, méthodologie). Tout ce
que les étudiants japonais ont dit ou exprimé dans leurs comportements a été transcrit en
observant les vidéos afin de réaliser une analyse de contenu. Puis les données ont été classées
dans les différents tableaux décrits plus haut et leur prestation a été évaluée.
Le contenu a une nouvelle fois été classé selon les catégories suivantes :
e Thémes abordés
e Nombre d’occurrences
e Emotion
e Qeste
e Intensité
e Direction et orientation
e Langue
e Bilan reprenant le nombre d’émotions par catégorie (joie/surprise/déception et
frustration), le nombre de gestes (avec entre parentheéses le nombre d’émotions se
produisant au moment ou des gestes sont effectués, et le nombre d’erreurs globales)

e Remarques particuliéres

Dans le but de mieux comptabiliser et classer les interventions des étudiants japonais, les
mémes themes que pour 1’analyse du contenu de la s€éance de test ont été choisis pour organiser
les tableaux de relevés de données des séances de jeu. Cependant, les étudiants se trouvant face
a un autre type de public et n’étant plus seulement entre Japonais, il était essentiel d’ajouter
certains themes. De plus, comme nous inscrivons notre recherche dans un paradigme énactif de
I’enseignement-apprentissage des langues (cf. 2° partie, 5.3), les interactions sociales sont par
conséquent des facteurs essentiels a étudier dans la construction et le développement des
compétences langagieéres des étudiants. Par conséquent, les thémes additionnels étaient
importants pour mieux analyser le comportement et le jeu des émotions chez les étudiants
japonais grace a leurs interactions avec les partenaires se trouvant en France.

Les trois items ajoutés pour les séquences de jeu via téléconférence concernaient la reprise

d’éléments donnés par les partenaires francais (numéro 6), les échanges avec les partenaires
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frangais (numéro 7) et les indications données par les Japonais pour aider les étudiants se
trouvant en France (numéro 8). Comme on peut le constater, ces nouveaux ¢léments ne
concernent pas le réemploi des grains de contenu ou des ressources langagiéres proposées aux
¢tudiants. Cependant, ces catégories leur ont parfois semblé essentielles, notamment pour les

aider a progresser dans les jeux.

Thémes choisis”

1 Proposer une réponse pour essayer de trouver les mots’

3 Confirmer une réponse lorsque les autres joueurs posaient des questions

4 Réfuter une réponse lorsque les autres joueurs faisaient des propositions

6 Reprise d’éléments donnés par la France

7 Echanges avec les partenaires en France en frangais

8 Echanges au Japon en frangais

9 Indications pour aider les partenaires dans leur recherche des mots et pour comprendre les indices
donnés (« presque », « A comme argent »)

10 Réaction a des informations données ou a des situations de jeu

Une fois les thémes déterminés, les interventions des étudiants japonais ont été classées pour
chaque séquence du jeu Concept dans des tableaux individuels (cf. annexes 11 et 13) et colorées

en fonction des thémes.

Contenu Discours Langue Emotions Gestes

7

NsuAu[
uoneneAq

Mot test Veut interpeler les X 3 X
Onva FR
commencer ? =
Tableau 23 : exemple de tableau réalisé pour reprendre et classer toutes les interventions des étudiants.

73 Ici les thémes sont des actions, les thémes en gras concernent le réemploi de ressources langagiéres et ceux en
italique les autres types d’échanges ayant eu lieu en frangais.

74 Nous avons choisi de mettre des couleurs pour classer nos données et pour faciliter la lecture des données dans
les tableaux qui reprendront ces thémes dans la suite de notre travail.
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Nous avons réalisé ce tableau pour chaque étudiant en reprenant les occurrences des étudiants
par thématique. L’ objectif était d’observer le nombre d’émotion observées pour chacun, selon
les occurrences relevées et pour chacune des séquences de jeu. Celles-ci ont été relevées en
référence a leur expression faciale, notamment étudiée par Hapel (2012). Ont été¢ également
relevés le nombre de gestes, le nombre de PNCA et le degré d’intensité de leurs interventions
par thématique (langue utilisée, interactions sociales avec quels partenaires, réactions,
ressources données lors de la séance de test réemployées, etc.). En faisant ce classement, il
convenait de tenir compte de 1’aspect culturel des comportements des joueurs que ce soit dans
I’expression émotive ou gestuelle de ces derniers (les tableaux dans lesquels sont transcrites en
intégralité les interventions des étudiants et réparties selon les catégories et les thémes proposés

en annexe 11).

A la suite de ce travail, nous avons créé des tableaux individuels pour comptabiliser le nombre
total d’interventions, d’émotions, de gestes, de PNCA. Nous souhaitions observer pour chaque
¢tudiant comment les données évoluent selon les thématiques choisies et en fonction des
séances de jeu ou des personnes avec lesquelles ils jouaient (partenaire au Japon et en France).
Nous en avons réalisé un par étudiant. Chaque tableau reprend les données pour les deux
séquences de jeu avec Concept (la premiere ligne reprend les données de la S1 et la deuxiéme

de la S2 des expérimentations) :

Prop Conf | Réf Repr | EchFR | EchJP | Indic | Réac | Total

Tableau 24 : Tableau individuel pour le classement des données

Dans ce tableau, on retrouve les thémes choisis pour classer les différentes occurrences (nombre
d’interventions, d’émotions, de gestes - plus les émotions exprimées au méme moment que
ceux-ci entre parentheses - et de PNCA). La partie en gras reprend les €léments observés avec
I’emploi des grains de contenus donnés aux étudiants sous la forme de ressources langagieres
(lors de la séance de test). Les éléments en italique concernent les échanges en frangais qui ne
faisaient pas partie des ressources, mais plutot d’échanges plus informels.

Nous précisons ici que nous avons classé dans ces tableaux uniquement les ¢léments audibles

pour les analyses des séquences de jeu de I’automne 2018.
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2.7. Les entretiens d’autoconfrontation

2.7.1. Méthodologie
Afin de confronter ses observations et ses analyses, un chercheur peut employer différents outils.
Ainsi, nous avons choisi d’utiliser I’entretien d’autoconfrontation, un type d’entretien qui se
fonde sur un modéle développé par Jacques Theureau (2010). « Cette confrontation constitue
un moyen essentiel pour obtenir de la part des acteurs des données verbales et gestuelles

concernant leur activité » (/bid., p. 288). De plus, ce type d’entretien a :

deux visées, la premiere étant I’expression contrdlée de la conscience préréflexive des acteurs,
la seconde, dite analytique, étant a la fois la participation de ces acteurs a I’analyse de leur propre
activité en bénéficiant du produit de la réalisation de la premicre visée et la poursuite de
I’expression, cette fois controlée plus difficilement, de leur conscience préréflexive. (Ibid., p.

287)

En outre, pour mener des entretiens d’autoconfrontation, il est essentiel de « faire revivre » leurs
activités a des apprenants et ce « grace a ces mémes traces dans 1’environnement » (ibid.,
p. 288-289).

En adoptant cette méthodologie et en tenant compte du décalage qu’il peut y avoir entre des
séances pédagogiques et le moment des entretiens, Theureau explique qu’il est possible de relier
I’apprenant a son environnement qu’il soit social (les autres apprenants et les acteurs encadrant
le projet par exemple) ou physique (la salle, le matériel technique, les jeux, etc.). De plus,
I’activité d’une personne (ici des joueurs-apprenants) n’est pas quelque chose de seulement
interne a la personne, ce qui nous rapproche de I’énaction (cf. 2° partie, 5) dans le sens ou un
apprenant construit sa langue a travers ses interactions physiques (avec le matériel des jeux) et
verbaux (avec les personnes présentes) et que I’environnement dans lequel il se situe va
influencer son comportement. En effet, ’apprenant laisse des « traces dans cet environnement
qui sont constitutives » de 1’activité verbale ou gestuelle de celui-ci (/bid., p. 288). En outre,
c’est en confrontant a posteriori les étudiants a ce qu’ils ont fait ou dit pendant les séances
filmées, qu’un chercheur peut obtenir des données orales ou physiques, notamment « grace a
ces mémes traces dans 1’environnement» (2010, p. 288-289). Lors de ces entretiens
d’autoconfrontation, les étudiants ont par conséquent été¢, d’une certaine facon, remis en
situation en partie avec « des observations et/ou enregistrements du comportement » (/bid.,
p- 289).

La maniére dont intervient le chercheur correspond également a différentes procédures :
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rester au plus pres de la vidéo et de ce qui vient d’étre dit par I’acteur ; effectuer des retours en
arriére suffisamment long de la bande vidéo ou autres interventions pour remettre I’acteur en
situation dynamique en cas d’arrét prolongé sur un instant ; intervenir en cas de passage de
I’acteur a la comparaison avec d’autres périodes d’activité ou de généralisations, de questions
«pourquoi ?» ; intervenir en cas de divergence entre ce qu’exprime |’acteur et son
comportement manifeste de fagon a remettre 1’acteur en situation dynamique d’activité ; mais
aussi solliciter I’intervention de 1’acteur qui peut arréter ou accélérer le défilement de la bande

vidéo (double télécommande pour I’analyste et ’acteur) ; etc. (Ibid., p. 303)

11 est alors important de placer les apprenants dans une « remise en situation dynamique », sans
pour autant que ces derniers utilisent « un point de vue analytique » et « une simple expression
par I’acteur de la part de ’activité qui est immédiatement exprimable » est souhaitée, méme
s’ils expriment beaucoup d’autres choses lors des entretiens (2010, p. 304). Lors du visionnage
des images, il faut également é&tre attentif lors d’une pause prolongée a bien maintenir
I’apprenant « en remise en situation dynamique ». En effet, « la présence de cette bande vidéo
favorise de la part de I’acteur un point de vue analytique sur son activité » et donc plus on reste

longtemps fixé sur un moment donné, plus on favorise le point de vue analytique.

La réussite de ces entretiens d’autoconfrontation repose sur trois items a considérer de concert :

(1) 1a qualité des matériaux de remise en situation (vidéo ou autre enregistrement de 1’activité,
outils et matériaux manipulés durant I’activité [ici les jeux de société], relation entre espace
d’autoconfrontation et espace d’activité, relation entre temps de I’autoconfrontation et temps de
I’activité, etc.) ; (2) les acteurs (compréhension et partage des objectifs, principes et méthodes
de la recherche, mais aussi compétence en matiére d’expression de leur conscience
préréflexive) ; (3) la correction au cours méme de 1’autoconfrontation par son guidage, ce qui
nécessite une épistémologie normative interne solide et des capacités empathiques développées.

(Ibid., p. 310-311)

Concernant le guidage des entretiens, il est possible de réaliser « des relances en entretien
d’autoconfrontation sur les émotions a partir de I’expression d’émotions de la part de 1’acteur
au cours méme de I’autoconfrontation, lorsque la situation conflictuelle (compétition sportive,
professeur et €léves en classe, etc.) rend leur expression difficile durant I’activité elle-méme
(voir Riff et al., 2000) » (Ibid., p. 311). D’ailleurs, ceci est important dans le cadre de notre

recherche sur le jeu des émotions dans des dispositifs pédagogiques de langue additionnelle
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afin de voir comment ces derniéres pouvaient interférer sur les comportements des étudiants et
leur investissement dans les activités.

Theureau (2010) conseille de mener les entretiens a deux personnes, cependant pour des
questions de ressources humaines et d’emploi du temps, il n’a pas été possible de mettre en

place cette procédure et une seule personne a réalisé les entretiens.

Pour terminer cette partie, nous rappelons qu’Hapel a expliqué que :

L’observation des émotions exprimées par les apprenants au cours des entretiens et le lien entre
ces émotions et les propos tenus par I’interviewé au méme moment peut permettre de vérifier si
les mots et les concepts qui étaient liés a ces émotions ont ét¢ réactivés. Cependant, le stress
déclenché par la situation d’entretien en elle-méme peut laisser apparaitre des émotions qui

n’ont pas de liens directs avec le projet. (2012, p. 151)

Par conséquent, savoir que ce type d’entretien peut faire émerger des obstacles est essentiel.
Qui plus est, il est important que la personne qui mene ces entretiens en soit consciente afin de
placer les apprenants dans les meilleures conditions possibles pour partager leurs expériences

et leurs ressentis a propos des séquences pédagogiques auxquelles ils ont participé.

2.7.2. Objectifs des entretiens d’autoconfrontation et de remise en situation

Afin de mieux considérer le vécu des apprenants, leur comportement, leurs émotions et leur
personnalité¢ dans une perspective énactive de 1’enseignement-apprentissage nous avons ainsi
choisi de confronter les données analysées des séquences de jeu aux déclarations des étudiants.
Par conséquent, nous avons réalisé des entretiens d’autoconfrontation durant lesquels des
extraits des vidéos des séances de I’automne leur ont été diffusés et pendant lesquels ils ont pu
partager leurs expériences et leur ressenti pendant les jeux Concept et Time'’s up. Ces entretiens
ont été filmés pour que nous puissions ensuite analyser plus en détails leurs émotions et leurs
comportements.

Ces entretiens ont donc été réalisés dans le but de mieux comprendre la fagon dont les
participants japonais se sentaient en interagissant avec leur environnement physique et social,
les difficultés ou les facilités qu’ils avaient pu rencontrer et comment leur francais émergeait
en fonction du jeu des émotions et des interactions sociales.

Pour cette recherche, nous avons choisi de ne mettre en place que le premier type d’entretien

d’autoconfrontation (cf. 2.7.1), c'est-a-dire sans retour réflexif, pour des raisons de temps et de
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matériel. Les entretiens ont ainsi été réalisés avec les étudiants pour recueillir leur « expression
préréflexive » (Theureau, 2010, p. 287), c’est-a-dire sans analyse de leur part pour que nous
puissions ensuite observer ainsi qu’examiner leurs réponses et leurs comportements lors de ces

entretiens afin de les confronter aux observations et analyses des différentes séances de jeu.

2.7.3. Mise en place des entretiens de confrontation

Lors de chacun des entretiens, un chercheur et un étudiant étaient présents. Les étudiants ont
¢été interviewés un par un. En outre, le but de ce type d’entretien est d’obtenir d’un étudiant son
retour sur ses expériences, ce que lui, en tant qu’acteur, a vécu et ressenti lors de différents
moments des séances de jeu. Ainsi, des extraits des enregistrements vidéo des séances avec les
jeux de société ont été présentés aux étudiants pour les aider a raconter.

11 était nécessaire d’obtenir leur « accord pour se remettre en contexte et expliciter sa conscience
préréflexive et non pas analyser son activité » (Theureau, 2010, p. 300) et leur consentement
pour utiliser les données des entretiens. Par conséquent, avant de débuter, nous leur avons fourni

les informations concernant :

e le principe de I’entretien dans lequel il se sont engagés, sa confidentialité et sa

procédure ;

e la présentation des objectifs de I’entretien : partager leur vécu et leur ressenti
pendant les jeux pour mieux comprendre leurs comportements et mieux cibler

I’aide a leur apporter ;
e]’accord pour se remettre en contexte (vidéo, traces d’activité, etc.) ;

e]’accord pour expliciter sa conscience pré-réflexive et pour commenter son activité

et son ressenti.

Les entretiens ont ét¢ menés dans leur langue initiale (le japonais), par une personne qu’ils ne
connaissaient pas ou peu, puisque si nous avions également mené les entretiens, nous aurions
pu manquer d’objectivité et nos propos ou nos questions auraient pu étre trop orientés ou trop
subjectifs. Par conséquent, le fait que les étudiants aient discuté avec une autre personne n’ayant
pas directement participé au projet mais qui en connaissait les grandes lignes, a pu apporter une

plus grande neutralité et moins de biais pour notre RI.
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Les entretiens ont ét¢ menés en japonais par Sonia Silva (cf. 2.7.3), qui fait actuellement sa
thése au Japon (dans une université japonaise) dans le domaine de la sociologie. De plus, elle a
un niveau avancé de japonais (un niveau équivalent au B2 ou au C1), ce qui était nécessaire
pour mener les entretiens individuels en langue initiale afin que leur déroulement et les
questions éventuellement posées soient bien comprises par les étudiants japonais. De plus,
Sonia Silva a de I’expérience comme enseignante du frangais au Japon et elle s’intéresse a la
pédagogie. Le but des entretiens d’autoconfrontation lui a été expliqué afin qu’elle ait « un
minimum de connaissance sur la méthodologie des entretiens d’autoconfrontation afin de
pouvoir diriger les rencontres. Il s’agissait de favoriser la production d’un discours de la part
des apprenants au moyen de stratégies d’écoute et d’intervention » (Blanchet et Gotman, 1992,
p. 78). En effet, il fallait que le temps de parole de « 1’autoconfronteur » soit tres réduit et celui-
ci devait laisser la plus grande place a celui de « 1’autoconfronté ». Ce dernier devait avoir la
priorité pour intervenir et s’exprimer a propos des extraits vidéo oralement. Le questionnement
ne devait pas comporter d’affirmations, d’expressions contenant les éléments de réponses
attendus ou de demandes de justification.

Il a également fallu expliquer le choix de la personne pour notre recherche et la raison de la
présence de cette personne aupres des étudiants (recherche en didactique, études sur
I’enseignement-apprentissage du francais au Japon, etc.) pour les mettre dans de bonnes
conditions et leur rappeler que 1’entretien n’était pas un test mais une discussion, un échange
sur leurs expériences et leur ressenti. Un calendrier de passage a été organisé et fourni aux
¢tudiants et les entretiens se sont déroulés sur deux journées pour des raisons d’organisation,
notamment pour qu’ils ne soient pas trop espacés dans le temps des séances de jeu de I’automne.
Par conséquent, les séances de jeu ayant lieu en novembre et au début de décembre, nous avons
pu planifier les entretiens avant les vacances d’hiver (qui commengaient fin décembre). Ainsi,
I’autoconfrontation devant se faire le plus tot possible (au maximum dans les quinze jours
suivant les séquences de jeu et du filmage), les entretiens ont été organisés entre cinq jours et
une semaine apres la derniere séance de jeu avec les partenaires frangais. D’autre part, ils ont
été réalisés dans la salle ou se sont déroulés les jeux de I’automne pour que les étudiants ne

soient pas trop distraits ou stressés par un environnement inconnu.

Les types de questions

En nous basant sur I’entretien de premier niveau d’autoconfrontation défini par Theureau

(2010), nous avons réalisé un questionnaire afin de déclencher des interactions entre enquéteur



174

et enquété. Dans ce type d’entretien, il est en effet préférable de poser le moins de questions
possible et de formuler des énoncés du type, « pourriez-vous parler de, racontez comment vous
réagissez a, etc. », dans le but de laisser la parole aux apprenants pour qu’ils partagent leur
ressenti et leurs expériences. Sonia Silva, la personne qui a réalisé 1’entretien, avait alors pour
réle de guider ou de remettre sur le bon chemin les étudiants et d’éviter qu’ils analysent ou
interprétent les images, leur vécu et leur ressenti. S’ils expliquaient leur comportement, il fallait
qu’elle les ramene vers le premier niveau de I’entretien, c'est-a-dire celui de partage et de récit
de leurs expériences et des émotions qu’ils ont exprimées.

Nous pouvons citer quelques exemples de questions selon diverses catégories :

e Actions, communications, émotions : qu’est-ce que tu fais, 1a ? Qu’est-ce que tu dis,
a qui... ? Qu’est-ce que tu ressens ? Comment vis-tu cela ?

e Engagement, intentions, préoccupations : 1a, qu’est-ce qui se passe pour toi ? Que
cherches-tu a faire ? Tu cherches quoi quand tu fais ¢a ? Qu’est-ce qui te préoccupe ?
Quelle est ton intention quand tu fais ¢a ? Et 1a, le but de ton intervention ?

e Focalisations, attentes : a quoi tu prétes attention, sur quoi te focalises-tu ? Qu’est-ce
que tu prends en compte dans la situation ? A quoi t’intéresses-tu ? Quels aspects sont
saillants pour toi & ce moment-1a ? A quoi tu t’attendais ? Est-ce que tu t’y attendais ?
Cela te surprend ?

e Genre — style : habituellement ¢a se passe comment ? Tu fais toujours comme ¢a ? Tu
as di collaborer dans les jeux, tu fais ¢a souvent ? Qu’as-tu ressenti en collaborant avec
d’autres personnes ? C’était plus facile avec certaines personnes ? Raconte-moi.

¢ Connaissances, interprétations : qu’est-ce qui t’a conduit a agir ainsi ? Qu’est-ce qui
te fait dire cela ? Comment savais-tu que... ? Qu’est-ce que tu te dis ? Comment tu vois
la situation ? Tu penses quoi quand tu vois ¢a ? Tu penses a quoi quand tu fais ¢a ?

Qu’est-ce qui te fait dire que... ? Comment sais-tu que... ?

Le choix des extraits

Nous avons sélectionné en amont les extraits les plus pertinents a montrer aux €tudiants (cf.
Hapel, 2012), dans le but de favoriser I’expression de I’étudiant « autoconfronté », pour I’aider
a construire son récit ou a partager son ressenti. De plus, les extraits choisis pouvant avoir une
influence sur les étudiants, nous en avons choisi un nombre peu important pour ne pas noyer

les étudiants dans une masse d’informations puisque 1’objectif des entretiens de confrontation
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de premier niveau était de les laisser partager et raconter leurs expériences en étant le moins
interrompu possible. Par ailleurs, il convenait d’amener les étudiants a se voir interagir pour
observer leur propre comportement et celui de leurs camarades dans différentes situations, les
interactions entre notre intériorité et notre environnement pouvant étre essentielles dans la
construction de soi dans une perspective énactive du développement langagier (Theureau,
2010 ; Masciotra, Roth et Morel, 2010 ; Varela, 1996 ; Varela et al., 1993) et donc dans leur
emploi du frangais. Par conséquent, les passages choisis ont ¢galement été personnalisés (Hapel,
2012) afin que chaque individu puisse se voir dans ses interactions avec ses camarades, avec
I’enseignant, avec les jeux, avec les partenaires présents en France, etc. D’autres types d’extraits
ont ¢galement été sélectionnés, comme des situations de jeu, des moments d’échanges entre
Japonais, avec I’enseignant ou avec les partenaires frangais par exemple. Qui plus est, cette
recherche s’intéressant a la place des émotions dans la construction du développement des
compétences langagiéres chez les apprenants, des extraits pendant lesquels nous avons observé
des émotions chez les étudiants ont été sélectionnés pour leur demander de raconter ce qui

s’était passé a ces moments-1a, ce qu’ils avaient ressenti, et comment ils 1’avaient ressenti.

Pour les aider a se souvenir de ce qu’ils avaient fait, nous avons placé un ordinateur pour
diffuser des extraits vidéo des séquences de jeu (comme Theureau le propose) et nous avons
¢galement disposé le matériel des jeux utilisés sur une table qui était entre les étudiants et Sonia
Silva qui dirigeait les entretiens. Ainsi, les participants pouvaient manipuler le matériel s’ils le
souhaitaient. En outre, pour aider les étudiants a prendre la parole, le principe le plus simple a
été de les amener en premier lieu a décrire ce qui semblait le plus facile pour eux, c’est-a-dire
leurs actions : « Qu’est-ce que tu fais, 1a ? », etc. et leurs focalisations « A quoi prétes-tu
attention a ce moment-1a ? », « Sur quoi te focalises-tu ? », « Qu’est-ce que tu prends en compte
dans la situation ? », « A quoi t’intéresses-tu ? », etc.

Nous avons donc souhaité placer les étudiants dans les meilleures conditions possibles

puisque dans un entretien :

Non seulement I’idée que chacun a de I’autre intervient, mais aussi ce que chacun pense que
I’autre va penser de lui. L’enquéteur doit étre poli, rassurant, sympathique, pour donner une
impression favorable des le premier instant et ensuite a la fois stimuler, susciter 1’intérét de

I'enquété et le rassurer. (Gramitz, 1993)



176

Ainsi, il convenait de créer I’environnement affectif le plus stir possible pour leur donner envie

de partager leur récit et leurs émotions et pour que nous puissions récolter des données.

3. Analyse des données des séquences de jeu

3.1. Observation et analyse des sessions de jeu sélectionnés au printemps

3.1.1. Analyse des questionnaires distribués aprés les séances du printemps
Le questionnaire était distribué a la fin de la séquence de jeu et il était rendu de maniére
anonyme. Les étudiants ont répondu aux questions en fonction de leurs représentations, mais
aussi selon les expériences qu’ils avaient vécues individuellement dans leur groupe de jeu. En
outre, les analyses et les observations que nous avons notées dans cette sous-partie sur les
questionnaires ne suffisaient pas c’est pourquoi nous les avons confrontées avec celles de
I’étude des vidéos des séquences des jeux Dobble et Sandwich dans la sous-partie suivante (cf.

3.1.2).

Voici ci-dessous les informations sur les questionnaires distribués a chaque séquence :

Jeu Date Nombre d’étudiants Nombre de

présents questionnaires rendus
Dobble maison 24/05/2018 23 13
Sandwich 28/06/2018 24 11

Tableau 25 : Nombre de questionnaires distribués et rendus

Dans ce tableau, nous nous rendons compte que, s’il y a eu des absents (sur 25 étudiants) lors
des deux séances, les étudiants ont été globalement assidus.

Aucun étudiant n’a dit avoir ressenti de sentiment négatif lorsqu’ils ont répondu au dernier item
du questionnaire (sentiment général ressenti pendant les séquences de jeu). Pour Dobble, cinq
étudiants ont dit étre contents et huit trés contents. Pour Sandwich, deux étudiants ont répondu
« pas d’opinion », trois ont dit étre contents et six tres contents.

Nous avons choisi d’utiliser les termes « négatifs » et « positifs » pour qualifier les « sentiments
et les émotions » ou « I’humeur » des participants pour que cela soit plus compréhensible pour
les étudiants. Il est aussi nécessaire de rappeler qu’il n’existe pas d’émotions ou de sentiments
totalement positifs ou négatifs mais que généralement, les gens font une distinction bipolaire
de I’affect. D’autre part, le terme japonais kanjo qui signifie « émotion » ou « sentiment » a été

utilisé lors de la traduction du frangais en japonais.



177

Pour chacune des séances de jeu, Dobble maison et Sandwich ! nous avons réalisé une synthese
des réponses écrites des étudiants aux questions ouvertes et fermées.

3.1.1.1. Réponses au questionnaire de la séquence avec le jeu Dobble maison
Nous exposons ici une étude des réponses données par les étudiants qui ont participé a la

séquence de jeu Dobble maison et qui ont rendu leur questionnaire a I’enseignant.

a. Questions fermées
Le tableau suivant regroupe les réponses données par les étudiants aux questions fermées.

L’intérét est de donner au lecteur une vision générale des informations recueillies.

— (U
N

1 a aimé Pactivité

2 a trouvé Pactivité compliquée

—
[w)

3 a trouvé les consignes claires

OO

— O (O

—[OIN[O|W

N[ WO |(—|&
—_

o)

4 a pensé avoir eu les outils, compétences et expressions nécessaires pour pratiquer
Pactivité

5 a ressenti que ’enseignant était a I’écoute des besoins

6 s’est amusé a pratiquer avec ses camarades

O | —

7 a trouvé les membres de son groupe investis dans ’activité

8 a été influencé par I’humeur positive de ses camarades

9 a été influencé par ’humeur négative de ses camarades

10 a été influencé par I’humeur de ’enseignant

11 a trouvé la durée de activité suffisante pour la réaliser

12 a eu de nombreux échanges avec ses camarades [de jeu]

13 a appris des choses sur ses camarades

14 a ressenti des sentiments positifs pendant Pactivité

15 a ressenti des sentiments négatifs pendant I’activité

olw|lo|lh|lo|lo|—=|la|—|o|o|o
olo|lo|l~|~lol~|lw|lo|lolo|o
(U NG U NG U ) [V [ [y Py g
W= w|un|o|ov o —|w
So|N |z oz = e

16 a pensé que ces sentiments ont favorisé son investissement et ses échanges
pendant les jeux

o
(=]
(98]
(=]
—

17 a pensé que ces sentiments ont géné son investissement et ses échanges pendant
les jeux

Tableau 26 : Questions fermées’>

Comme on peut le voir dans ce tableau, tous les étudiants ont aimé I’activité, une seule personne
I’a trouvée compliquée. De plus, tous ont répondu que les consignes avaient été claires, que la
durée de D’activité était suffisante pour jouer et que tous les membres de leur groupe étaient
investis dans les parties. La majorité des étudiants a trouvé que 1’activité était amusante et que
I’enseignant était a leur écoute. En outre, la majorité¢ des apprenants a dit avoir eu les outils
nécessaires pour jouer, contre un seul qui a pensé que ce n’était pas le cas. Ils ont également eu

de nombreux échanges avec leurs camarades mais quand il leur a ét¢ demand¢ s’ils avaient

73 Les critéres suivants classés de 1 4 5 :
1. Non, pas du tout, 2. Plutdt non, 3. Ni oui, ni non, 4. Plutét oui, 5. Oui, vraiment.
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découvert des ¢léments concernant la personnalité¢ ou la vie de ceux-ci, on peut lire dans le
tableau qu’ils étaient plutdt partagés. Cette réponse est curieuse, car dans les réponses aux
questionnaires précédents, ils étaient majoritaires a répondre qu’ils ont partagé leur vécu avec
les personnes qui jouaient avec eux. Cependant, le fait que les étudiants n’aient pas appris
beaucoup de nouveaux éléments sur leurs camarades n’est pas surprenant car le semestre était
déja bien avancé et ils commengaient a bien se connaitre.

Concernant leurs sentiments, ils ont majoritairement répondu que I’humeur positive de leurs
camarades les avait influencés (un seul a répondu ne pas 1’avoir été) et personne n’a semblé
I’étre par les humeurs négatives des autres (quatre ont cependant répondu ni oui ni non). Pour
la plupart d’entre eux, les étudiants ont dit avoir été¢ influencés par I’humeur de 1’enseignant,
contre deux qui ont répondu que non. Lors des parties, la plupart des personnes interrogées ont
expliqué avoir ressenti des sentiments positifs mais pas négatifs, et d’apres eux, ceux-ci les ont

davantage aidés a s’investir dans les activités.

Pour I’item 14 qui concernait les sentiments positifs ressentis lors de la séquence, trois étudiants
ont écrit avoir été amusés. Une personne a développé sa réponse en écrivant que comme il fallait
gagner des points en rappelant le mot le plus vite possible, elle avait aussi dit avoir ressenti de
la motivation’® et que cela était positif. D autres ont parlé du sentiment de ne pas vouloir perdre,
de gagner en écrasant les adversaires, d’étre contents d’avoir gagné et de s’étre amusés en ayant
aussi mémoris¢ le genre des mots, d’avoir ressenti de 1’exaltation, de la satisfaction, un
sentiment d’accomplissement, de rivalité ou encore de joie a pouvoir reproduire de plus en plus
les mots appris au cours du jeu. Par conséquent, il semble que certains étudiants ont été pris au
jeu avec cette volonté de remporter sans conteste les parties et ils semblent étre sortis d’une

position assez scolaire pour entrer pleinement dans 1’activité.

Concernant les sentiments négatifs (item 15), un étudiant a écrit n’en avoir ressenti aucun et un
autre a donné un commentaire plus positif : il était content de se souvenir [des mots et des
expressions]. D’autres ont expliqué avoir ressenti de I’irritation par rapport a leur incapacité de
se rappeler des mots sur I’instant [et d’avoir a les chercher], ou du dépit d’étre inférieurs ou

moins bons que les autres, ont trouvé ’activité difficile ou encore ont pensé que ce n’était pas

8 yaruki, motibéshon (terme japonais emprunté a I’anglais et prononcé a la « japonaise » utilisé par un étudiant en
japonais et traduit en francais).
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« cool » de se « planter » ou de « se gourer »”’. Ici, il est probable que certains étudiants ont été
tiraillés entre le coté scolaire (se rappeler ou non des mots) et le c6té ludique (étre moins forts
ou sans doute moins rapides, le coté « cool » de se tromper, etc.), ce qui nous semble alors
essentiel car si nous considérons I’environnement culturel des étudiants de I’UT, le poids de
I’investissement dans 1’apprentissage est tres lourd, ces derniers passant depuis plusieurs années
énormément de temps a étudier et & mémoriser des connaissances (cf. 1% partie, 4.2). Ce
changement d’environnement et d’outil d’apprentissage peut générer différentes émotions chez
les étudiants. C’est ici d’abord une émotion de frustration que nous pensons avoir observée dans
les réponses de certaines personnes, alors que trés peu ont répondu avoir ressenti des émotions
ou des sentiments dits « négatifs » qui les auraient génés dans leur progression langagicre ou
ludique. Cependant, pour ceux qui ont écrit avoir aimé se tromper, cette émotion de frustration

semble ensuite laisser la place a de la joie

Pour donner suite a ces remarques, il faut maintenant étudier dans un premier temps les
réponses que les ¢tudiants ont données aux questions ouvertes du questionnaire afin de les
confronter avec celles que nous venons de présenter (pour le questionnaire et les traductions

des réponses, cf. annexe 2).

b. Questions ouvertes

> Eléments les plus et les moins appréciés

Eléments les plus appréciés - La simplicité des régles

- Jeu intéressant pour tester les connaissances lexicales
(réemploi ou mémorisation du vocabulaire, ou du genre
lexical des mots)

- Des régles pas trop simples

- Un bon rythme d’activité grace au jeu

- Une bonne concentration

- Une « bonne tension »

- De I’amusement en pratiquant et en jouant

Eléments les moins appréciés - Des mots parfois trop faciles pour certains (quelques étudiants
avaient un niveau un peu plus avancé que les autres)

- Le méme vocabulaire employé un peu trop souvent

- Manque d’évaluation de la prononciation des mots

Tableau 27 : Eléments les plus et les moins appréciés

7T Propos des étudiants traduits en frangais.
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Les ¢tudiants semblent avoir pratiqué et mémorisé le vocabulaire de la maison de maniére
amusante car les reégles leur ont paru simples. C’est donc un €lément important puisque le jeu
permet aux étudiants de pratiquer la langue sans se soucier de faire des PNCA (cf. 2° partie,
7.2.3). 1ls ont également émis des critiques négatives qui doivent amener 1’enseignant & mieux
organiser ce type de séquence ludique pour évaluer la prononciation de leurs productions par
exemple. Du point de vue émotionnel, les personnes interrogées ayant dit s’étre amusées, il
semble que la joie a dominé 1’atmosphére des parties. C’est d’ailleurs ce qu’elles ont

globalement répondu sur les sentiments qu’elles ont dit avoir ressentis.

» Mots et expressions utilisés pour exprimer leur sentiment sur ’activité
Nous présentons ce tableau en le séparant en trois catégories. La premiere reprend un élément
culturel, la seconde des sentiments ou émotions personnels sur I’activité langagiere et la

troisiéme le fait de s’étre pris au jeu.

Mots et expressions utilisés”

Un jeu qui ressemble a un jeu japonais « la crapette rapide » [foranpu no spiido en japonais, soit « la
vitesse des cartes » si on traduit littéralement]

Difficulté et irritation (« j’étais irrité ») parce que « les mots ne venaient pas a I’esprit » immédiatement
malgré un travail de révision effectué

De la joie (« content ») avec la possibilité pendant le jeu de pouvoir dire de plus en plus de mots avec
I’impression « de se souvenir des mots »

Mémoriser en s’amusant

« Une motivation pour apprendre des mots »

Amusement car cela motive pour apprendre des mots

Activité amusante méme si un ressenti de manque lexical

Décision de travailler davantage, volonté de davantage apprendre le frangais

Content de se souvenir du vocabulaire

Une aide avec des efforts récompensés pour mémoriser le vocabulaire

« De I’exaltation provenant de la compétition avec les autres » joueurs, de la «rivalité », « de la
compétition »)

« De la satisfaction » quand on récupére une carte [un point] ou quand on gagne sans contestation possible
[beaucoup plus de cartes que les autres] (« quand j’ai gagné de fagon claire »)

« Sentiment d’étre submergé par la victoire »

Tableau 28 : Mots et expressions utilisés

Les étudiants ont écrit avoir ressenti de la joie et s’étre amusés bien que de temps en temps une
certaine irritation (émotion de frustration) pouvait étre ressentie d’apres certains pendant les
parties de jeu a cause du manque de vocabulaire ou du temps qu’il leur fallait pour se rappeler
des mots. Ils ont aussi parlé de sentiment d’exaltation ou de récompense soit apres avoir fourni

des efforts de mémorisation, soit en cas de victoire écrasante. D’autres ont eu I’impression de

78 Les étudiants ont répondu en japonais et tous ces mots ou expressions sont issus de la traduction en frangais.
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pouvoir bien mémoriser le vocabulaire et donc de pouvoir dire de plus en plus de mot lors des
parties. Enfin, certains ont parlé de « motivation »’° concernant le jeu et d’autres ont également
exprimé leur volonté d’apprendre ou de travailler davantage.

Le fait de se sentir dans un environnement joyeux semble avoir encouragé les étudiants a
s’investir dans les parties et a pratiquer la langue. Ils ont aussi dit étre davantage motivés pour
apprendre la langue bien que certains aient souligné une certaine frustration de ne pas pouvoir
se remémorer certains mots. Il était important de mieux comprendre I’expression de cette
émotion chez ces étudiants pour mieux les soutenir dans les efforts qu’ils mettent en place pour
développer et construire leur langue. Cependant, le fait que certains soulignent un sentiment
d’exaltation dans 1’effort pourrait montrer que plusieurs étudiants sont pleinement entrés dans
le jeu en faisant quelque peu abstraction du coté scolaire de la situation d’enseignement-

apprentissage dans laquelle ils se trouvaient.

7 Le terme a été employé par les étudiants et traduit ensuite en frangais par nos soins.
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> Ce qui a aidé (+) ou géné (-) les étudiants dans Pactivité8?

+ -

Facteurs psycho-affectifs 1. Le soutien des autres joueurs De I’anxiété ou un manque de
pour I’orthographe et la confiance en leurs capacités
prononciation des mots concernant leur vocabulaire

2. Une motivation pour
mémoriser les mots

3. De I’enthousiasme a
mémoriser en jouant
Matériel x Des cartes étaient légérement
transparentes d’ou une difficulté
a rester honnéte

Organisation des dispositifs Le jeu comme aide pour pratiquer | 1. Nécessité de mieux préparer

la langue I’activité en amont et de mieux
organiser les groupes de joueurs
2. La liste du vocabulaire mise a
disposition

Facteurs cognitifs X 1. Des difficultés pour
mémoriser les articles requis
pour employer certains mots

2. Des difficultés pour retrouver
le vocabulaire

3. Le manque de réflexe pour
donner un mot plus rapidement
que les autres joueurs

Facteurs humains 1. Avoir un étudiant meilleur®! X

que les autres dans le groupe
pour mieux comprendre les
regles

2. Apprendre en observant les
autres

Tableau 29 : facteurs ayant aidé ou géné les étudiants

Nous pouvons ainsi noter que les facteurs sociaux et émotionnels sont trés présents dans leurs
réponses. Alors qu’ils n’avaient cité que la joie dans les questions précédentes, certains ont
mentionné de 1’anxiété ou un manque de confiance en soi pour retrouver le vocabulaire. De
plus, il semble que certaines personnes aient ressenti de la peur, de la frustration ou encore une
certaine colere de ne pas dire les réponses avant les autres joueurs, de ne pas étre plus rapides
que leurs camarades ou encore de ne pas tricher. D’autre part, pour les facteurs ayant aidé les
¢tudiants, on note que la présence d’un éleve plus fort qu’eux (d’aprés leur représentation
personnelle) les rassurait et les aidait a prononcer et écrire correctement les mots, tout comme

le fait d’avoir la fiche du vocabulaire thématique ou d’observer leurs camarades jouer. Il semble

8 La croix x signifie qu’il n’y a pas d’éléments relevés pour ces catégories.

81 Les questionnaires étaient remplis de maniére anonyme. Nous ne pouvons donc savoir de qui ils parlaient, mais
cela peut concerner un étudiant ayant de meilleures compétences langagiéres, un autre étudiant ayant mieux
mémorisé les mots ou ayant un niveau plus avancg.
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¢galement que le jeu et I’environnement mis en place ont favorisé les interactions sociales, ce
qui a aidé¢ les étudiants a s’investir davantage dans les activités ou a s’ouvrir a leurs camarades.
Ce sont ainsi des situations qu’ils pourraient ne pas avoir souvent 1I’occasion de vivre dans un
cadre plus formel dans lequel 1’écrit et la grammaire tiennent une place prépondérante (cf. 16
partie, 5.2) et que dans un cadre moins formel ces éléments seraient moins essentiels. Ainsi, ces
¢léments émergeant des environnements ludiques pourraient étre des facteurs favorisant
I’expression des émotions de joie ou méme de frustration, car celle-ci peut apparaitre quand un
joueur est pris au jeu, sans pour autant bloquer ses actions puisque toutes les frustrations
n’aboutissent pas a I’émergence d’une émotion de colére chez un individu.

De plus, d’aprés leurs expériences, les étudiants se représentent le jeu comme étant un
facilitateur qui les aiderait a pratiquer la langue mais que I’enseignant doit correctement
organiser en amont, avec un matériel pédagogique approprié (éviter les cartes transparentes).
Selon les étudiants, ils doivent étre préparés a pratiquer un théme lexical ou un point
linguistique avant de jouer et pour certains il est crucial d’organiser au mieux les groupes de
joueurs. En outre, pour les facteurs cognitifs, les étudiants ont souligné des difficultés
concernant leur capacité de mémoire ou leurs « réflexes », ce qui pourrait étre lié & un manque
de confiance en leurs compétences ou a une nécessité pour I’enseignant de les aider & mieux

assimiler le vocabulaire.

» Améliorations a apporter par ’enseignant

Demandes des étudiants

Souhait que I’enseignant augmente le nombre de cartes ou de mots & mémoriser

Plus d’attention de la part de I’enseignant aux productions non conformes sur le genre des mots ou sur la
prononciation des étudiants

Faire une démonstration de jeu pour mieux comprendre son fonctionnement

Plus d’interventions de |’enseignant pendant les parties

Offrir un cadeau au vainqueur

Tableau 30 : Améliorations a apporter par I’enseignant

Alors que des étudiants ont souligné la simplicité des régles pour pratiquer le jeu, quatre
personnes ont signalé le fait qu’il n’y avait rien a modifier. Cependant, différentes réponses
démontrent qu’il conviendrait a I’enseignant de prendre en compte les spécificités de ses
¢tudiants quand il organise son dispositif pour les aider a utiliser le frangais et a développer
leurs compétences, mais aussi pour qu’ils soient dans les meilleurs dispositions émotionnelles
possibles. Certaines réponses tendent a montrer que les étudiants ressentiraient une certaine

frustration ou de la peur (manque de confiance en leurs capacités ?) parce qu’ils ne comprennent
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pas bien le jeu ou parce que I’enseignant n’est pas assez présent pendant les parties. En outre,
le fait qu’une personne ait demandé une récompense en cas de victoire peut signifier que celle-
ci s’amusait et qu’elle s’était prise au jeu, ce qui pourrait se traduire par une forme de joie et
une volonté de s’investir davantage dans les activités, ou bien une frustration de ne pas voir ses

efforts plus récompensés.

» Pourquoi utiliser plus de jeux ou ne pas en utiliser
Aucun étudiant n’a mentionné qu’il conviendrait d’utiliser les jeux plus fréquemment dans des
dispositifs d’enseignement-apprentissage. Ils ont essentiellement souligné certains avantages a

les mettre en ceuvre en cours. Nous mentionnons dans le tableau suivant quelques avantages :

Un bon outil pour apprendre tout en s’amusant

Une aide pour mémoriser ou réemployer le lexique

Une aide pour automatiser la grammaire ou le genre des mots

Des outils palpitants

11 est mieux de mémoriser en jouant que de le faire de maniére plus traditionnelle [a partir de listes]

Tableau 31 : Pourquoi utiliser plus de jeux ou ne pas en utiliser ?

Nous retrouvons a nouveau le sentiment d’amusement qui semble aider les étudiants a réaliser
les taches données par les régles du jeu. L’émotion de joie qui semble avoir été ressentie lors
des parties du jeu par les personnes ayant répondu au questionnaire parait les avoir aidés dans
la construction de leur langue, notamment dans les processus de mémorisation du vocabulaire
des objets de la maison. Certains d’ailleurs ont exprimé cela en écrivant que jouer a Dobble
maison avait été amusant et que cela les avait aidés a assimiler les mots étudiés lors d’une
séance d’enseignement-apprentissage précédente. Cependant, poursuivre notre recherche était
essentiel afin d’observer si la joie était I’émotion principale ressentie et aussi si celle-ci les

aidait a se prendre au jeu et & mieux mémoriser les contenus linguistiques proposés.
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» Thémes de discussion entre camarades pendant ’activité
Dans le tableau suivant, nous avons fait la liste des thémes de discussion abordés par les

étudiants pendant les parties.

Le vocabulaire du jeu (vérification ou recherche des mots)

Leurs camarades des autres classes (parfois des amis communs des étudiants de ce groupe)

Leur vie d’éléve

Leur vie dans leur ville d’origine

Les cours de I'université (dont ceux du frangais)

Les clubs et associations de I'université (au Japon, il y a de nombreuses associations de sports, de loisirs,
de débats, etc. qui sont gérés par des groupes d’étudiants)

Les objets de la maison

Tableau 32 : Thémes de discussion entre camarades pendant activité

Il est essentiel d’observer que les étudiants ont partagé leur vécu et ont pu parler de leurs
expériences personnelles pendant qu’ils utilisaient ce jeu de société qui semble avoir favorisé
les interactions sociales dans les groupes entre les joueurs. Cette mise en place présente un
véritable enjeu et aussi une authentique communication sociale. Par conséquent, le fait que le
jeu leur permette de se retrouver dans des situations d’apprentissage moins formelles pourrait
favoriser le comportement des apprenants a interagir davantage socialement, ce qui semblerait
les aider dans la pratique de leur frangais et dans le développement de celle-ci. Bien qu’ils aient
pu communiquer sur divers sujets, il n’était cependant pas possible de savoir si cela les avait
aidés a développer leurs compétences langagieéres en francais. Il était alors nécessaire
d’observer si les différents themes de discussion abordés les avaient aidés dans la pratique de
la langue, pour la construction de leur frangais, et aussi de savoir quelle langue ils avaient la

plus utilisée lors de leurs échanges.
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> Influence de ’humeur®? et des émotions ou sentiments®’ de ’enseignant sur les
étudiants

Voici une liste de réponses données par les étudiants :

« Le professeur s’est lui-méme beaucoup amusé en pratiquant sérieusement le jeu, comme un enfant
innocent et ¢a nous a bien animés. »

« C’est devenu amusant. » [L’activité et le jeu]

« Julien est intervenu pendant le jeu et nous avons/j’ai perdu. »

« Nous avons/ J’ai été® encouragés a étre actifs. »

« C’était bien qu’il ait I’air de s’amuser et qu’il ait joué avec nous. »

«Julien [I’enseignant] est intervenu dans le jeu et ca a animé les choses dans le groupe. »

Tableau 33 : Influence de ’humeur, des émotions ou des sentiments de ’enseignant

L’enseignant avec son vécu et ses émotions a joué un role dans le fait que les étudiants ont
choisi de s’investir dans les activités proposées et ses sentiments ou ses émotions pourraient
¢galement avoir une influence sur le comportement des étudiants, comme par exemple les aider
a prendre du plaisir dans leur apprentissage et a s’impliquer davantage dans les jeux. Le
comportement de I’enseignant ne semblerait donc pas avoir géné les étudiants mais au contraire
cela en aurait poussé certains a s’investir dans la tache proposée puisque les étudiants disent
avoir trouvé cela « amusant » ou que sa participation les a « encouragés a étre plus actifs ». Il
est possible que les étudiants aient été surpris que 1’enseignant s’amuse et cela pourrait tenir au
fait que pour certains il n’est pas courant de jouer et de s’amuser dans un cours au Japon (cf.

1% partie, 4.2).

82 Pour cette partie sur I’analyse des questionnaires (Dobble et Sandwich), on prendra ici le terme « humeur » dans
son sens large, non scientifique, ¢’est-a-dire la disposition affective d’une personne selon une situation.

83 Dans la question en japonais, le mot a été traduit par Z¢/& - /V/& qui signifient émotion ou sentiment.

8 En japonais, quand il n’y a pas de sujet et qu’une personne parle, il est possible que cette personne ne parle que
d’elle ou d’elle et de ses camarades.
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» Moyens utilisés par I’enseignant pour exprimer son humeur et ses émotions ou

sentiments

L’enseignant dit « “ouais !” quand il est trés content. »
Un étudiant a pensé que 1’enseignant « se contenterait d’utiliser la parole pour expliquer mais il a aussi
utilisé aussi les mouvements du corps. »
11 a fait des « gestes » et a montré des « expressions du visage ».
« Sa voix est clairement plus haute [forte ?] que celle des Japonais. » et « ses gestes sont plus grands
[amples] que ceux des Japonais. »
Il a beaucoup bougé « le corps, les mains, les bras » et il a exprimé son « humeur/son sentiment avec les
mouvements du corps. »
« Le professeur a utilisé quelque chose comme « le langage des gestes » avec beaucoup de mouvements
du corps, des bras et des mains. »
11 faisait des « gestes relativement grands. »

Tableau 34 : Moyens utilisés par I’enseignant pour exprimer son humeur et ses émotions ou sentiments

Pour exprimer son humeur, 1’enseignant a utilisé certains comportements que les étudiants ont
relevés. Beaucoup ont remarqué que I’enseignant avait beaucoup parlé, qu’il avait effectué des
mouvements de corps ou des gestes qui étaient plus amples que ceux des Japonais et qu’il
bougeait beaucoup son corps, ses mains et ses bras. Ils ont aussi écrit qu’il utilisait le langage
pour manifester son humeur et ils ont relevé des différences dans 1’utilisation du corps entre un
enseignant francais et des apprenants japonais. Par conséquent, il semblerait que le
comportement et I’affect de I’enseignant (regroupant ici ses émotions et ses sentiments, cf. 2¢
partie, 3.1), bien que celui-ci ait des références culturelles et sociales différentes des étudiants,
ne génent pas les étudiants mais les aident a s’investir davantage dans ’activité et donc a se
responsabiliser quand 1’enseignant se positionne au méme niveau qu’eux, celui d’un simple
joueur. Il se peut alors que I’espace du temps de jeu, les étudiants oublient I’environnement
socioculturel et la place sociale de chaque personne pour ne plus voir que des individus
participant & un jeu.

Aucun répondant n’a ajouté de commentaires libres a la question 10.

c. Bilan
D’apres leurs réponses, les étudiants semblent globalement avoir apprécié 1’activité proposée.
La simplicité des regles, le fait de pouvoir pratiquer le vocabulaire avec un support amusant les
a poussés a pratiquer les activités. De plus, des émotions et des sentiments divers ont été
évoqués tels que I’amusement, ’irritation, 1’exaltation par exemple. Les participants ont
¢galement dit avoir ressenti de I’amusement et de la joie a jouer & Dobble maison. En outre, de

la frustration a été ressentie lorsque les étudiants éprouvaient des difficultés a se rappeler le
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vocabulaire quand il fallait le dire, ou quand ils ne se rappelaient pas celui-ci assez rapidement.
Qui plus est, ’humeur ou les émotions et les sentiments de I’enseignant et I’affect que les
joueurs disent I’avoir vu exprimer semblent avoir aidé ces derniers a s’investir davantage dans
les activités et les étudiants ont été marqués car 1’enseignant semblait s’amuser. Il se pourrait
alors que leur vécu éducatif au Japon ne leur ait pas souvent permis de prendre du plaisir puisque
le milieu éducatif japonais est trés compétitif (cf. 1°° partie, 4.2). Dans celui-ci, la pression peut
étre trés forte (notamment familiale cf. 1 partie, 3.2.3) avec comme objectif la réussite a tout
prix (cf. 1°° partie, 4.2). Cependant, les étudiants semblent avoir eu plus de facilités pour
s’investir davantage dans les jeux en ayant vu que 1’enseignant paraissait s’amuser pendant le
cours. Ainsi, quand les étudiants prennent la place d’un simple joueur, ils peuvent entreprendre
ce qu’ils ne feraient pas dans une autre situation que le jeu comme nous l’avons dit
précédemment (cf. 2¢ partie, 7.2.3) et, si I’on se place dans une perspective énactive de
I’enseignement-apprentissage (cf. 2° partie, 5.3), un enseignant tient compte de la personnalité
de ses ¢étudiants, comme ceux-ci considérent également la sienne.

Il convient de confronter ces données avec celles de la deuxiéme séquence de jeu pour voir si

des constantes ou des variables apparaissaient dans les réponses des étudiants.

3.1.1.2. Réponses au questionnaire de la séquence de jeu avec Sandwich
Apres avoir étudié les réponses des étudiants au questionnaire distribué apres le premier jeu, il
est essentiel de comparer les données du questionnaire relatif au jeu Dobble avec celles d’un

autre type de jeu de société : Sandwich.
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a. Questions fermées

1 a aimé Pactivité

2 a trouvé activité compliquée

3 a trouvé les consignes claires

OO |h (O |-
—_—f— = O
N |— W[ |Ww
[SSAESNL L SRR ORI °N
N | |— 3|

4 a pensé avoir eu les outils, compétences et expressions nécessaires pour
pratiquer Pactivité

5 a ressenti que I’enseignant était a I’écoute des besoins

6 s’est amusé a pratiquer avec ses camarades

7 a trouvé les membres de son groupe investis dans Pactivité

8 a été influencé par I’humeur positive de ses camarades

9 a été influencé par I’humeur négative de ses camarades

10 a été influencé par I’humeur de ’enseignant

11 a trouvé la durée de Dactivité suffisante pour la réaliser

12 a eu de nombreux échanges avec ses camarades [de jeu]

13 a appris des choses sur ses camarades

14 a ressenti des sentiments positifs pendant Pactivité

15 a ressenti des sentiments négatifs pendant activité

(= (=1 Al [l | S} No R Il Far ) Fanll Kan}
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16 a pensé que ces sentiments ont favorisé son investissement et ses échanges
pendant les jeux

(@)}
—_
w
—_
S

17 a pensé que ces sentiments ont géné son investissement et ses échanges pendant
les jeux

Tableau 35 : Questions fermées®’

Pendant la séquence de Sandwich, 1la majorité des étudiants ont aimé 1’activité (sauf deux qui
ont répondu : « ni oui ni non ») et ils ont trouvé amusant de pratiquer le jeu avec leurs camarades
qui s’étaient d’apres eux investis ou tres investis dans les activités, ce qui semble les avoir aidés
eux aussi a jouer et a pratiquer la langue dans une atmosphere joyeuse. D’apres les participants,
I’activité était un peu plus compliquée que Dobble mais les consignes semblent avoir été claires.
De plus, la plupart d’entre eux ont pensé avoir eu les outils et les compétences nécessaires a la
réalisation de D’activité, et suffisamment de temps pour jouer. Ils ont aussi trouvé que
I’enseignant était a leur écoute, qu’ils ont été majoritairement influencés par I’humeur positive
de leurs camarades, mais pas par celle négative. Par conséquent, cela rejoint ce que nous avons
remarqué pour le jeu précédent : ils ont tous ressenti des sentiments positifs pendant 1’activité,
et aucun sentiment négatif. Pour la plupart des étudiants, les sentiments qu’ils ont dit avoir
ressentis ont favorisé leur investissement et leurs échanges avec leurs camarades pendant les
jeux puisque mis a part un étudiant, les participants ont pensé avoir eu de nombreux échanges
avec leurs camarades. Un seul étudiant a exprimé le fait d’avoir été géné par ses propres

sentiments.

85 Les critéres suivants classésde 14 5 :
1. Non, pas du tout, 2. Plut6t non, 3. Ni oui, ni non, 4. Plutét oui, 5. Oui, vraiment.
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Concernant I’item 14, ils ont écrit avoir ressenti du « fun », de I’amusement. L un d’entre eux
a expliqué qu’il s’est amusé parce qu’il a pu obtenir de bonnes cartes avec des combinaisons
intéressantes, d’autres ont aussi noté que ¢’était amusant, mais aussi sympathique, qu’ils avaient
eu envie de réaliser un « bon sandwich » ou qu’ils avaient pris du plaisir a utiliser les
expressions apprises pour jouer.

Pour I’item 15, personne n’a rien écrit. Il semble alors que les étudiants n’ont pas ressenti
d’émotions ou de sentiments qui les auraient génés pendant le déroulement du jeu, qu’ils étaient
en confiance ce qui leur aurait permis de se prendre au jeu et de jouer pleinement (cf. 2° partie,
7.2.3) et d’interagir davantage socialement avec leurs camarades (cf. 2° partie, 7.3 sur le
SEEKING System et le PLAY System).

Globalement, d’aprés leurs représentations et leur expérience ludique, les étudiants semblent
avoir majoritairement exprimé de la joie. D’aprés eux, cela aurait favorisé leur implication dans
le jeu et leurs échanges avec leurs camarades. Pour donner suite a ces remarques, il faut
maintenant étudier les réponses qu’ils ont données aux questions ouvertes afin de les confronter

avec celles que nous venons de présenter.

b. Questions ouvertes
Dans les différentes parties qui suivent, nous présenterons les réponses des étudiants aux
questions ouvertes du questionnaire (pour le questionnaire et les traductions des réponses, cf.

annexe 2)

> Eléments les plus et les moins appréciés

[a—

Eléments les plus appréciés Pouvoir pratiquer le vocabulaire

Une activité originale par rapport a ce qui avait été proposé en
classe jusqu’a présent

Pouvoir enrichir leur vocabulaire

Echanger avec leurs camarades

Certains ont trouvé les régles simples

Amusant

N

Eléments les moins appréciés Manque d’occasions de parler le frangais
Certains joueurs n’utilisaient que des expressions trop simples

3. Certains ont trouvé les régles compliquées

N n kW

Tableau 36 : Eléments les plus et les moins appréciés

Les étudiants semblent majoritairement avoir pris du plaisir et apprécié de pouvoir pratiquer le

vocabulaire d’une maniére a laquelle ils ne sont pas habitués (« une activité originale ») avec
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un type de jeu comme Sandwich. A travers leurs réponses, les émotions de joie, de frustration,

de peur ont été citées directement ou indirectement.

» Mots et expressions utilisés pour exprimer leur sentiment sur ’activité

Mots et expressions utilisés

Plaisir a exploiter des expressions, la grammaire, le vocabulaire qu’ils venaient d’apprendre
Amusant de rivaliser pour gagner des points

Pas besoin de compter les points

Difficultés pour mémoriser les expressions des aliments
Apprendre en s’amusant

Difficulté du frangais

Se dépécher pour prendre des cartes

Sandwichs des camarades droles

Amusant d’essayer de penser aux pensées des autres
Haute jouabilité®® et amusant

Sympathie pour les autres

Amusant revient 6 ou 7 fois (un rigolo ou drole)

Tableau 37 : Mots et expressions utilisés pour exprimer leur sentiment sur P’activité

Méme si certains ont parlé de quelques difficultés liées a la langue ou a la mémorisation du
vocabulaire et que d’autres ont semblé éprouver une frustration, le terme qui revient le plus
souvent est I’adjectif « amusant ». Les étudiants disent avoir ressenti cette émotion de joie lors
de mécanismes du jeu (penser a ce que les autres pensent, rivaliser pour gagner des points, types
de sandwichs réalis€s) et cette émotion de joie est €galement prédominante dans les réponses

des étudiants quand ils soulignent leur joie d’apprendre en s’amusant.

» Ce qui a aidé (+) ou géné (-) les étudiants dans ’activité

+ -
Facteurs psycho-affectifs X Image du cafard trop réaliste
Matériel X X

X

Organisation des dispositifs X

Facteurs cognitifs

Beaucoup de vocabulaire connu
Du nouveau vocabulaire

Difficult¢ a se
vocabulaire
Manque de vocabulaire

rappeler

du

Facteurs humains

X

Tableau 38 : Facteurs qui ont aidé ou géné les étudiants

Pour ce jeu, les étudiants ont noté la présence de moins d’éléments que pour Dobble maison.
Encore une fois, nous retrouvons ici des commentaires sur la simplicité ou la difficulté¢ du

vocabulaire et cela peut étre di au fait qu’ils n’apprennent pas tous au méme rythme ou que

8 Par jouabilité on entend : « ensemble des possibilités interactives offertes par un jeu » (Dictionnaire Larousse
en ligne). Le terme utilisé en japonais a été traduit ainsi, bien qu’il soit davantage utilisé pour parler de jeux vidéo.
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certains avaient plus de facilités pour le retenir et le mémoriser grace a leurs expériences
d’apprentissages précédentes. Concernant les facteurs psycho-affectifs, I’une des illustrations
(un cafard) semble avoir « effrayé » un étudiant, ce qui nous ameéne a penser que ce joueur a pu
ressentir une émotion de peur en découvrant cette carte. Il est aussi possible que cette image de
cafard ait fait émerger du dégot chez certains étudiants puisque c’est souvent I’émotion qui est
suscité par cet insecte lorsque des personnes le voient, mais cette émotion n’a pas été retenue
par les personnes ayant répondu au questionnaire. De plus, il aurait pu étre pertinent de
confirmer I’émotion qu’avait ressenti cet étudiant, mais malheureusement, nous n’avons pas pu

retrouver cette personne car les questionnaires étaient rendus anonymement.

» Améliorations a apporter par ’enseignant

Améliorations a apporter par ’enseignant

Nécessité d’avoir une liste avec plus d’expressions ou de vocabulaire pour expliquer les raisons du
classement individuel des sandwichs

Proposer encore ce type de jeu

Simplifier les régles

Prendre des mesures pour mieux mémoriser le vocabulaire des aliments, en demandant a chaque apprenant
de nommer les aliments de leurs sandwichs

Présenter et pratiquer le vocabulaire dans les sessions précédentes, ce qui permet de laisser du temps pour
le mémoriser

Tableau 39 : Améliorations a apporter par I’enseignant

Les étudiants ont principalement souligné le manque d’expressions a employer pour classer les
sandwichs ou un manque de vocabulaire. De plus, certains ont ¢galement demandé que les
régles soient simplifiées, que le vocabulaire soit donné a 1’avance ou que davantage de
directives soient fournies par 1’enseignant. C’est peut-étre un sentiment d’anxiété qui a été
ressenti par quelques personnes du fait qu’elles ont pensé ne pas avoir assez d’outils ou de
directives pour pouvoir jouer et ce sentiment les aurait amenés a ne pas avoir suffisamment
confiance en leurs compétences. Ajoutons enfin ici que malgré le fait que certains aient
demandé que le vocabulaire soit enseigné en amont, cela avait été réalisé¢ par 1’enseignant.
Cependant, il est possible que les étudiants aient eu le sentiment de ne pas avoir eu assez de

temps pour 1’assimiler.
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» Pourquoi utiliser plus de jeux ou ne pas en utiliser

Pourquoi utiliser plus de jeux Pourquoi ne pas utiliser de jeux
Pour s’entrainer a parler sans rester dans un cadre | Malgré D'intérét de [I’activité, pas assez de
prédéfini possibilité de pratiquer la langue

Pour parler francais et apprendre en s’amusant
Pour utiliser davantage le frangais

Une occasion d’autoévaluer ses connaissances
lexicales et de pratiquer la conversation en frangais
Utiliser le frangais dans une activité qui permet une
analyse réflexive

Amusant

Tableau 40 : Pourquoi utiliser plus de jeux ou ne pas en utiliser

Comme pour le jeu Dobble, le terme « amusant » revient a nouveau fréquemment dans les
retours des étudiants. Cependant, un étudiant a exprimé son envie de ne pas utiliser ce jeu car
il n’a pas pu pratiquer suffisamment le francais, alors que d’autres ont dit le contraire (« utiliser
le francais en réfléchissant » par exemple). Cet étudiant a ainsi pu se sentir frustré de ne pouvoir
assez parler et d’attendre son tour pour le faire puisque les groupes étaient constitués de sept a
huit joueurs (comme nous n’avions que trois exemplaires du jeu en notre possession) et que
chacun parlait a tour de role. Il a également pu étre dans un groupe ou d’autres étudiants
intervenaient davantage pour poser des questions et que ce dernier ne se soit pas senti assez en
confiance pour interagir davantage.

Il semble que les attentes des étudiants aient été plus ou moins comblées et que certains aient
pu ressentir des sentiments ou des émotions de frustration. Pour mieux comprendre ces réponses,
il convenait ensuite de comparer leurs réponses avec les données des vidéos, car il était
nécessaire de les observer pour voir si les émotions de joie ou de frustration émergeaient

pendant le jeu.

» Thémes de discussion entre camarades pendant ’activité

Thémes de discussion :

Connaitre la place des partenaires dans la classe et découvrir leurs gofits sur les aliments
Parler des gofits des aliments

Discussion sur les hamburgers

Le francais

Les ingrédients [du jeu ?]

Tableau 41 : Thémes de discussion entre camarades pendant ’activité

Les thémes indiqués dans le tableau sont essentiellement li€s au jeu et comme pour Dobble, les
¢tudiants ont échangé et ont partagé sur des sujets qui leur étaient personnels, a savoir ici les

aliments qu’ils aiment, ou sur le francais en général.
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» Influence de I’humeur, des émotions ou sentiments de I’enseignant

Influence de ’humeur de ’enseignant

Quand I’enseignant faisait des étirements avant de prendre une carte, cela a « fait rire » un étudiant [phase
de démonstration]

« Comme le professeur semblait s’amuser », un étudiant a pensé que les autres s’étaient « naturellement
bien amusés. »

Les étudiants ont « ressenti de I’amusement » chez I’enseignant.

Tableau 42 : Influence de I’humeur, des émotions ou sentiments de I’enseignant

Avec ce jeu également, I’humeur, les émotions ou les sentiments d’amusement affichés par
I’enseignant semblent avoir eu un impact sur les joueurs. Ainsi, d’apres certains étudiants, son
sentiment d’amusement a été partagé avec eux et comme pour Dobble, d’aprés les
représentations des étudiants, I’émotion de joie affichée par 1’enseignant semble les avoir aidés

a s’investir dans I’activité proposée.

» Moyens utilisés par I’enseignant pour exprimer son humeur, ses émotions ou

sentiments cités par les étudiants

Moyens utilisés par ’enseignant pour exprimer son humeur

L’enseignant « exprime clairement son opinion méme sur ses gouts des aliments et explique clairement
les raisons. »

« Il a exprimé [son humeur] a ’aide des aspects culturels communs a travers les cartes ou le jeu de “pierre,
ciseaux, feuille” » [qui sont communs]

« Quand il s’excuse, il ne s’incline pas mais il fixe dans les yeux la personne auprés de laquelle il
s’excuse. »

« Il a exprimé de la surprise comme “Woo !” “wao !”. »

« Il a facilité la compréhension de I’explication de ce qu’il disait en faisant des gestes avec les mains. »

« Il parle lentement et clairement. »

"’ 13

Tableau 43 : Moyens utilisés par I’enseignant pour exprimer son humeur, ses émotions ou sentiments

Des étudiants ont répondu avoir observé des manifestations d’aspects socioculturels chez
I’enseignant qui se serait adapté aux références culturelles des €tudiants pour les aider a jouer.
Il a par exemple utilisé le jeu « pierre, ciseaux, feuille » auquel les Japonais jouent beaucoup
quand ils sont enfants et qu’ils utilisent souvent pour se départager lors d’une égalité ou pour
faire des équipes (dans les dispositifs pédagogiques mais aussi dans les associations sportives).
Ils ont aussi relevé des différences dans son comportement, comme quand il a donné son avis
et qu’il explique pourquoi il aime ou n’aime pas manger certaines choses, ainsi que pour
s’excuser par exemple. De plus, alors qu’au Japon on s’incline devant les autres quand on
s’excuse, il regardait la personne (aupres de laquelle il s’excusait) dans les yeux sans s’incliner

[souvent avec un geste de la main].
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Pour la question numéro 10 (autres remarques), un commentaire a été exprimé sur un
événement qui s’est déroulé en dehors de la classe, le « shabé-lunch », organisé par 1’enseignant
une fois par semaine ou les étudiants peuvent déjeuner ensemble et pratiquer le francais. Cet
étudiant a écrit qu’il trouvait cet événement amusant et qu’il avait hate d’y participer (il parlait
d’un déjeuner spécial pendant lequel ils ont également joué a différents jeux de société le

12/07/2017, pendant trois heures environ).

c¢. Bilan

Les étudiants semblent en grande partie avoir ressenti de 1’amusement. Cependant, une
personne a signalé un dégoiit ou de la peur en voyant I’image d’un cafard et nous avons pu
relever aussi une certaine frustration chez certains étudiants qui ont dit ne pas avoir assez
pratiqué la langue ou pour qui le vocabulaire était trop compliqué. D’autres ont quant a eux pu
ressentir cette émotion dans le cas ou leurs camarades ne développaient pas assez leurs
interventions (lorsqu’ils avaient expliqué le classement des sandwichs qu’ils avaient regus, du
meilleur au moins bon). En outre, d’aprés leurs observations et leur expérience de 1’activité, les
¢tudiants semblent penser que la maniére d’exprimer ou de manifester les références culturelles
et sociales de 1’enseignant les ont aidés a pratiquer le jeu. Qui plus est, ils ont écrit s’étre sentis
en sécurité pour pratiquer I’activité, et cela aurait été rendu possible par le comportement de
I’enseignant, malgré le fait que celui-ci ait différents filtres sociaux ou culturels qu’eux.

Il reste alors a confronter leurs réponses et leurs représentations dans les deux jeux pour ensuite

faire de méme avec les vidéos pour vérifier ces hypotheses.

3.1.1.3. Bilan de ’analyse des questionnaires
Lors de I’utilisation de ces deux jeux, différentes émotions ou sentiments semblent avoir été
ressentis d’apres les réponses des étudiants. Certains ont été peu évoqués telles que I’irritation,
la peur ou le dégofit. Principalement, il semble que ce soit ’amusement qui ait dominé les deux
séquences de jeu, et donc I’émotion de joie semble revenir le plus souvent dans les réponses
obtenues. D’autres émotions n’ont pas été explicitées dans leurs réponses, mais il semble que
certaines personnes ont ressenti de la frustration a des niveaux plus ou moins différents, quand
le vocabulaire leur manquait, quand leurs camarades n’utilisaient pas le francais, quand ils ne
comprenaient pas certains €léments (reégles, vocabulaire, etc.) ou encore lorsqu’ils pensaient
que les échanges en francais étaient trop courts ou trop simples. Cependant, il n’est pas possible

de confirmer cela avant de confronter les réponses des étudiants a leur comportement sur les
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vidéos enregistrées lors de ces séquences de jeu. De plus, d’aprés les réponses aux
questionnaires, certains comportements ou attitudes de I’enseignant paraissent avoir exercé une
influence sur les émotions et les sentiments de certains joueurs et sur leurs comportements, et
ce bien que ces derniers aient interprété certains gestes ou comportements physiques comme
des différences culturelles ou sociales. Qui plus est, c’est I’amusement qui est encore cité et
c’est d’apres les étudiants le seul sentiment qui a été exprimé par 1’enseignant. Pourtant, certains
¢tudiants ont aussi exprimé qu’ils avaient parfois manqué de soutien physique ou moral quand
ils pouvaient manquer de vocabulaire par exemple ou bien encore quand ils n’ont pas été assez
« corrigés » par 1’enseignant (pour la prononciation entre autres). Ainsi, ces données sont
importantes puisqu’un jeu d’émotions et de sentiments, différent selon les étudiants, semble
avoir émergé dans les dispositifs d’enseignement-apprentissage mis en place. De plus, les
réponses des étudiants nous ont permis d’étudier comment les émotions peuvent entrer en jeu
lors d’activités ludiques quand les étudiants jouent entre Japonais, dans un contexte
universitaire nippon et comment ces émotions favoriseraient leur investissement, ou au
contraire le génerait, dans la construction de leurs compétences langagiéres en frangais.

Cependant, il n’est pas possible de I’affirmer clairement et il convient maintenant de confronter

leurs réponses avec les données vidéo des séquences de jeu.

3.1.2. Observation et analyse des données recueillies sur les vidéos

Afin d’observer et d’analyser si les vidéos confirmaient ou non les réponses que nous avions
relevées dans les questionnaires et de voir quelles émotions les étudiants affichaient, il était
essentiel de nous concentrer sur quelques étudiants pour confronter leur comportement sur les
images avec les réponses obtenues dans les questionnaires. Comme expliqué dans la partie
2.3.2.2, nous avons choisi de nous concentrer sur trois personnes, une fille (M) et deux garcons
(O1 et 02).

De plus, nous souhaitions observer si des constantes ou des variables apparaissaient chez les
joueurs japonais pour voir par exemple si les émotions observées étaient les mémes d’une

séance a I’autre, si certaines n’apparaissaient plus ou si de nouvelles se manifestaient.

3.1.2.1. Relevés des émotions apparentes
Nous avons observé les émotions des étudiants en nous appuyant sur la méthode employée par

Hapel (cf. 2.2) sur la reconnaissance des émotions sur les visages des personnes. Il est cependant
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possible que certaines émotions aient pu nous €chapper, les joueurs ayant parfois été quelque
peu masqués par leurs camarades ou I’enseignant.

Dans cette partie, nous proposons dans un premier temps un tableau pour noter le nombre et le
type d’émotions (joie, surprise, peur, colére, dégolit) que nous avons observées chez les trois

étudiants retenus sur les vidéos.

M 01 02
Dobble 49 47 110
maison (49 joies) (40 joies et 7 frustrations) | (109 joies, 1 frustration
et Isurprise)
Sandwich 42 48 30
(38 joies, 2 surprises, (47 joies et 1 frustration) | (29 joies et 1 surprise)
1 dégott et 1 douleur)

Tableau 44 : Relevé des émotions apparentes

La premicre remarque générale est que les étudiants ont principalement tous exprimés beaucoup
plus de joie que d’autres émotions. Ensuite, mis a part M, aucun étudiant n’a manifesté de colere
(de faible intensité) ou de dégofit.

Ol est celui chez qui nous avons relevé le plus de frustration ou de déception avec sept
occurrences lors des parties de Dobble. Il n’en a exprimé qu’une seule lors de la séance avec
Sandwich. M quant a elle n’en a jamais exprimé. O2 en a exprimé une lors de la séance de
Dobble et aucune pour celle de Sandwich. De plus, O1 a exprimé uniquement de la frustration
quand il ne trouvait pas les mots avant ses camarades lors des parties de Dobble. Ceci peut donc
étre une frustration liée au fonctionnement du jeu (ne pas trouver la réponse avant les autres)
ou a la langue (ne pas se rappeler le mot).

Concernant la surprise, O2 en a exprimé une lors de la séance Dobble et deux lors de la session
de Sandwich. O1 n’en a pas exprimé et M seulement deux lors des parties de Sandwich. Cette
€émotion ne semblait pas étre trés présente chez les ¢tudiants. Cependant, nous avons continué
de nous intéresser a celle-ci lors des autres séances de jeu pour observer si elle apparaissait plus
souvent quand ils ont joué avec des personnes se trouvant en France (nous en parlerons dans la
partie sur I’analyse des séances de jeu de I’automne 2018, cf. 3.2).

Pour ce qui est de la joie, O2 est celui chez qui nous en avons relevé le plus lors de la séance
de Dobble, avec 109 occurrences. Cependant, ce dernier n’en a affiché que 29 lors de la partie
de Sandwich. O1 quant a lui en a exprimé 40 puis 47 et M 49 puis 38. On remarque donc qu’O1

est le seul a avoir exprimé plus d’émotions lors de la séance de Sandwich que pendant celle de
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Dobble, qu’O2 en exprime presque trois fois plus que ses camarades lors de la séance de Dobble,
alors que lors des parties de Sandwich, il est celui qui en a exprimé le moins. De plus, il semblait
qu’a certains moments, 1’émotion exprimée ne correspondait pas a celle qu’il ressentait selon
ce que montrait son comportement. Il exprimait parfois des sourires mais il ne semblait pas
ressentir de joie. Pour en savoir davantage, il fallait demander a 1’étudiant I’émotion qu’il avait
ressentie lors de ces moments pendant les s€éances de jeu.

Chez O2 (Sandwich) et surtout chez O1 (Dobble maison et Sandwich), nous avons relevé de
nombreux rires lorsque nous avons observé de la joie sur leurs visages. Ces rires étaient peu
intenses chez 02, alors qu’ils étaient tres intenses chez O1 et pour ce dernier certains de ses
rires suivaient une expression de frustration. Ainsi, cette frustration semblait étre liée a la
situation du jeu et elle n’a pas semblé le géner quand il jouait.

Pour ce qui est de la colere et du dégoiit, M les a manifestés lors de la partie de Sandwich.
Pendant la phase du « marché », tous les étudiants ont recu neuf cartes face cachée dans leurs
mains et ils les ont posées une par une en les retournant sur la table. Dés que chacun posait une
carte, tous les joueurs devaient en choisir une pour réaliser leurs sandwichs. Ils se sont donc
précipités pour récupérer le meilleur ingrédient possible. Ils ont répété cette action neuf fois.
Lors de cette phase, quelqu’un semble avoir pincé ou frotté le poignet de M, ce qui lui a fait
mal. Elle a donc affiché son mécontentement et a expliqué cela a celui qui semblait lui avoir
fait mal (ce dernier s’est excusé). La colere ou peut-Etre la peur (car ces deux émotions sont tres
proches dans leur expression faciale) affichée n’était pas tres intense, et M I’a ensuite masquée
par un sourire. Nous souhaitons faire une remarque qui nous semble essentielle : M a manifesté
cette émotion qui paraissait étre de la colere ou de la peur aux yeux de I’enseignant, alors que
dans les questionnaires que les étudiants avaient rendus apres la séquence de Sandwich,
personne n’avait mentionné ce type de sentiments ou d’émotion. Nous pensions alors qu’il
serait intéressant d’en discuter avec elle lors d’un entretien pour savoir si elle avait rendu son
questionnaire et lui demandé¢ de raconter I’émotion qu’elle a ressenti lors de ce moment de jeu
afin de lui demander pourquoi elle n’a pas mentionné cette émotion ou ce sentiment. Enfin, elle
semble avoir exprimé du dégotit, émotion qui a été exprimée quand elle a regardé les ingrédients

formant I’un des sandwichs regus par un ou une de ses camarades.
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3.1.2.2.  Les gestes

140

119
120

97
100

80

87
64 66
60 N 24 e .
40 95 31 35
-l H
0

02 Dobble 02 Sandwich 01 Dobble 0O1 Sandwich M Dobble M Sandwich
H Gestes B Gestes réalisés en méme temps que des émotions

Figure 7 : Gestes réalisés et émotions observées pendant les gestes

Dans le tableau, nous observons qu’O2 a réalisé plus de gestes lors des parties de Dobble (119),
et ce avec 32 occurrences de plus qu’O1 (87) et 55 de plus que M (64). M est d’ailleurs la seule
qui a fait plus de gestes lors de la partie de Sandwich que lors de celles de Dobble (66). Quand
ils ont joué¢ a Sandwich, O1 en produit prés de deux fois moins (46) et O2 presque trois fois
moins (38). Tous les trois ont manifesté environ 50 % d’émotions au moment ou ils ont effectué
des gestes. On peut penser a des gestes co-verbaux par exemple, qui accompagnent leur discours.
Cependant, leurs interventions n’étant pas souvent audibles, cela sera sans doute plus pertinent
lors des séances de jeu de I’automne pendant lesquelles nous avons pu transcrire presque toutes

les interventions des personnes ayant participé.

3.1.2.3. Langue utilisée par les étudiants
Dans le tableau ci-dessous, nous présentons le nombre d’interventions que nous avons relevées

pour chaque langue®” :

87 Le nombre d’interventions pour le jeu Sandwich est moins important que pour le jeu Dobble parce que les
interventions étaient plus longues pour Sandwich, les étudiants devant expliquer des choix, alors qu’avec Dobble,
les étudiants devaient étre les plus rapides a trouver des mots, d’ou un nombre d’interventions beaucoup plus grand.
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02 02 o1 01 M M
Dobble Sandwich Dobble Sandwich Dobble Sandwich
Francais 68 13 40 9 38 7
Japonais 57 27 30 56 41 60
Frangcais et 3 1 3 1 3 1
japonais
Autre 0 0 0 1 0 0

Tableau 45 : Langues utilisées (en nombre d’interventions)

M est la seule étudiante qui est intervenue plus souvent en japonais qu’en frangais lors des deux
séances de jeu. O2 et O1 utilisent plus souvent le francais lors des parties de Dobble et plus
souvent le japonais lors de celle de Sandwich. 11 était pertinent de leur poser la question pour
en connaitre les raisons lors d’entretiens d’autoconfrontation car la langue utilisée pourrait avoir
un lien avec les émotions exprimées par les étudiants et étre influencée par elles. Si on regarde
les données pour O1 par exemple, il exprime moins d’émotions de frustration et plus de joie

lors de la séance de Sandwich et c’est lors de cette séance qu’il parle plus japonais que frangais.

3.1.3. Bilan des séances de jeu entre Japonais
Globalement, les étudiants ont dit avoir ressenti de la joie ou du plaisir. C’est donc I’amusement
qui prédomine dans les réponses des étudiants. Cependant, en regardant la vidéo, nous avons
observé une émotion de colere ou de peur chez M. En outre, alors qu’O2 était tres actif lors du
premier jeu, il semble étre resté plus en retrait lors du second. Il est possible que celui-ci ait
choisi de laisser les autres étudiants intervenir davantage quoique lors du deuxiéme jeu
(Sandwich) chacun jouait a tour de role alors que pour le premier il fallait étre le plus rapide a
répondre. Concernant Ol, il a semblé trés a 1’aise pendant les deux jeux en exprimant de
nombreuses émotions (parfois trés intenses) et en intervenant beaucoup, que ce soit avec ses
camarades et aussi parfois pour poser des questions ou demander des détails a I’enseignant. En
outre, nous avons relevé plus d’expressions émotives de joie chez lui lors du deuxiéme jeu,
pendant lequel il est davantage intervenu en japonais. Quant a O2, c’est le contraire, lors du
deuxiéme jeu, nous avons observé presque quatre fois moins d’émotions, ce qui nous a surpris.
Apres avoir observé les étudiants quand ils jouaient entre Japonais, il était alors important de
les confronter a d’autres types de public afin d’observer si des variables ou des constantes

apparaissaient dans leurs comportements.
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3.2. Observation et analyse de la séance de test du semestre de I’automne 2018

3.2.1. Organisation des séances
Sur les huit étudiants inscrits aux séances de jeu de I’automne 2018, sept ont participé a la
premicre séance de jeu (la séance de découverte des jeux). Celle-ci avait lieu & un moment ou
ils n’avaient pas de cours. L’un d’eux, N, n’a pas pu rester pendant I’intégralité de la s€ance qui
s’est déroulée pendant une heure et demie environ le 7 novembre 2018, soit trois semaines avant
le début des expérimentations en vidéoconférence. L’objectif était de jouer a deux jeux de
société, Concept et Time’s up, pour préparer les étudiants aux séances avec les groupes
d’Angers et de Paris. Pour cela nous avons expliqué les régles des jeux, leur fonctionnement et
leur déroulement. Pour chacun des jeux, nous avons aussi transmis oralement des ressources
langagicres (sous forme d’expressions et de vocabulaire) pour aider les étudiants a avancer dans
les parties entre eux, le plus possible sans I’intervention de 1’enseignant. Puis nous avons joué¢
aux jeux pour leur faire pratiquer ces ¢léments. Nous avons filmé les étudiants afin d’observer
les comportements des joueurs et leurs émotions, ainsi que les éléments non verbaux utilisés
par ces derniers lorsqu’ils intervenaient, mais aussi afin d’examiner les langues qu’ils utilisaient
pour mettre en place leurs stratégies a travers leurs échanges. Pour Concept, la fiche explicative
en francgais avec les détails de toutes les cases (cf. illustration 7, 2.4.7.2) et quelques expressions
pour pouvoir jouer ont été envoyées aux €tudiants (au Japon et en France) apres la séance de

test afin de les aider a se préparer et a étudier le vocabulaire.

Toutes les données des observations et des analyses que nous proposons concernant la séance
de test et les séances de jeu avec les partenaires francais ont été confrontées avec les données
des entretiens d’autoconfrontation organisés apres les rencontres par vidéoconférence. Ce
travail a été réalisé pour comparer ce que nous avons analysé a partir des vidéos avec ce que les
étudiants ont raconté sur leurs expériences ludiques pendant les entretiens individuels. La

confrontation de ces données sera présentée plus tard (cf. supra 4 et 5).
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3.2.2. Déroulement de la séance de test

Durée de la séquence de test 1h30 environ

Partenaires Sept des huit étudiants japonais participant aux séances de
I’automne.

Séance filmée ? Oui, pour récolter des données et pour habituer les étudiants a
la présence des caméras.

Utilisation de la vidéoconférence ? Oui. L’enseignant s’est rendu dans son bureau pour lancer le

processus. L’objectif était de tester le son, pour vérifier si les
apprenants voyaient et entendaient bien les voix des personnes
via internet et aussi de leur faire prendre conscience de
I’importance de parler assez fort pour se faire entendre. Enfin,
cela a permis aux étudiants de s’habituer a parler avec
quelqu’un qui n’est pas présent physiquement dans la méme
pi€ce qu’eux et d’étre observés

Déroulement de la séance 1. Découverte de la salle et de son organisation spatiale.
2. Découverte du matériel (jeux de société).

3. Explication des régles du premier jeu Concept, modeles
présentés, ressources données pour pratiquer les grains de
contenus, partie jouée pour s’entrainer.

4. Bilan du premier jeu, rappel des ressources et de
I’importance de poser des questions et de demander des
confirmations de la part des joueurs devinant les mots a
été mise en avant et encouragée.

5. Explication des régles du second jeu Time’s up, modéles
présentés, ressources données pour pratiquer les grains de
contenus, partie jouée pour s’entrainer.

6. Envoi de documents pour aider les étudiants a
s’approprier le vocabulaire des mots et expressions des
fiches explicatives de Concept.

Tableau 46 : Détails sur le déroulement de la séance de test

Lors de cette séance, le matériel a été présenté de fagon détaillée, méme si une partie du jeu
Concept avait ét¢ mise en place lors d’un dispositif d’apprentissage plus formel quelques
semaines auparavant dans le cours optionnel de francais intensif qu’ont suivi tous les
participants qui ont joué¢ en automne avec les partenaires se trouvant en France. Ceci a été réalisé
dans le but d’aider les étudiants a se familiariser avec le matériel ludique et a la présence des
cameras.

Durant la partie de Concept, le fait de devoir poser des questions et de demander des
confirmations de la part des joueurs devinant les mots a été mis en avant et encouraggé. Il a été
également précisé aux étudiants qui devaient faire deviner les mots ou les expressions de faire

des réponses complétes pour répondre aux questions que leur posaient les autres joueurs et ne
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pas seulement répondre pas « oui » ou « non » et ce, dans le but de les encourager a utiliser
davantage la langue francaise.

Au cours de la partie, des ressources ont ét¢ données aux étudiants oralement pour qu’ils
puissent jouer. Pendant les tours, nous leur avons donc demandé¢ de poser des questions (« est-
ce que c’est ... 7», «c’est bien un /un/des... 7 », etc.) et de confirmer ou de réfuter les
informations qu’on leur demandait (« oui, c’est... », « non ce n’est pas... »). Les échanges
verbaux étaient importants car en posant des questions, les joueurs pouvaient avoir une
confirmation de la part de celui qui faisait deviner un mot ou une expression. Ainsi, cela devait
leur permettre d’avancer dans la partie et de se rapprocher en quelque sorte du mot a deviner.
Il a fallu insister sur ce point car sinon cela aurait été¢ plus compliqué pour eux de trouver les
mots. A la fin de chaque tour, les étudiants ont été incités a expliquer leurs choix, le
raisonnement qu’ils avaient appliqué, que ce soit pour celui qui trouvait mais aussi pour celui
qui devait faire deviner le mot. Il était essentiel de faire vivre cette expérience aux étudiants
pour les aider a prendre 1’habitude de la reproduire sans intervention de I’enseignant lors des
séances de confrontation en vidéoconférence.

Nous n’avons pu faire qu’une seule partie, car nous devions aussi tester d’autres jeux de société
et nous n’avions qu’une heure et demie environ. Un retour sur I’activité a également été réalisé
a la suite du jeu avec les étudiants. Ces derniers ont pu poser des questions sur les regles, sur le
déroulement, etc.

Apres avoir écouté les réactions et les commentaires des étudiants et apres avoir fait un bilan
du déroulement de cette premiere s€ance, nous avons effectué des ajustements. Ils concernaient
notamment 1’adaptation de mots sur les cartes correspondant davantage au niveau des étudiants
(A1+ /A2) pour améliorer le déroulement du jeu, la suppression de mots trop faciles a faire
deviner et a deviner, une accommodation des regles ou encore 1’optimisation de la salle.
Certains de ces détails ont également €té partagés avec le partenaire angevin, Yves Loiseau, et
la partenaire parisienne de 'INALCO, Ludivine Plouzeau, afin qu’ils puissent eux aussi

apporter des changements a leurs jeux et a leur organisation.

3.2.3. Bilan des observations de la séance de test
Les observations et les analyses ont dépendu de nombreux facteurs tels que la qualité des
images et des sons enregistrés, mais aussi du comportement des étudiants, de leur degré
d’intervention durant les jeux, des €motions que nous avons observées, des gestes qui

accompagnaient leurs interventions orales. A certains moments des enregistrements, des bruits
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externes ont fait que la voix des participants €tait inaudible et certaines images €taient pixélisées,
ce qui a compliqué I’observation de certaines parties de la séance de test. Cependant, nous avons
utilis¢é deux caméras afin de limiter ces inconvénients. Enfin, les comportements et les
déplacements des étudiants peuvent aussi compliquer les observations et analyses (un étudiant
se retrouvant dos aux caméras de temps en temps et pour lequel il sera compliqué d’observer
les émotions qui apparaissent sur son visage), car les étudiant étaient assis sur des chaises
mobiles et pouvaient donc se tourner, se déplacer pendant la séance. Nous avons essayé
¢galement de limiter ces déplacements dans la mesure du possible, car nous ne voulions pas
trop intervenir pour les laisser s’exprimer le plus possible.

Pour les observations et analyses, nous avons décid¢ de nous focaliser sur le jeu Concept. Bien
qu’il aurait été pertinent d’étudier le second jeu, Time’s up, nous avons choisi de ne pas le
présenter dans notre RI, car cela aurait nécessité un temps trop important d’analyser toutes les
données. De plus nous avons choisi de nous concentrer sur cinq étudiants (cf. 2.4.6) car leurs
profils nous semblaient pertinents (cf. fiches identitaires, annexe 5), tout comme les
comportements que nous avons observés chez eux.

La partie du jeu Concept a duré environ une heure, soit un peu plus longtemps que prévu afin
que les étudiants puissent bien comprendre les mécanismes du jeu, les stratégies ludiques et
langagieres a mettre en place et a pratiquer les ressources proposées. De plus, aprés avoir
expliqué certains mots, nous avons parfois repris les informations données par les étudiants et
nous leur donnions des conseils pour organiser I’ordre des indices donnés sur le plateau de jeu
ou de réfléchir a une certaine logique pour transmettre au mieux les informations, puisque si les

autres joueurs trouvaient les mots, ceux qui expliquaient remportaient également des points.

Globalement les étudiants ont exprimé peu de sentiments ou d’émotions. Les joueurs
semblaient concentrés sur la compréhension du déroulement et des mécanismes du jeu, ainsi
que sur les éléments linguistiques donnés sous forme de ressources langagicres a 1’oral, ou sur
les ¢éléments lexicaux présents sur les fiches détaillant les différents concepts présents sur les
plateaux. Alors qu’ils auraient pu connaitre une certaine frustration du fait de leur
méconnaissance du jeu et du vocabulaire, ils n’ont pas affiché¢ d’émotions de frustration ni de
déception. Il est possible que les joueurs aient gardé un comportement scolaire, avec un niveau
de rigueur assez élevé (modele OCEAN), en restant en retrait pour écouter les explications de

I’enseignant. La totalité des émotions étaient des manifestations de joie (sourire et rires).
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Nous proposons ici un tableau reprenant différentes données de chaque étudiant, dans le but de

les comparer.

Concept (N seulement présent pour le début de la séance)

Sujet + = | Grains de 2 | Nombre Nombre Nombre de gestes
participant | 3 § contenus (nombre § d’émotions / | de gestes / | effectués en
T § | d’interventionsen | I | grains de grains de | méme temps que
£ | francais/en ; contenus contenus | des émotions /
= ) ® | repris repris grains de
; (nombre (nombre | contenus repris
Q total total de (total de gestes
d’émotions) | gestes) produits en méme
temps que des
émotions)
02 + 23 (26/1) 4 |1() 0 0
J + 18 (21/1) 2 708 8 (10) 4 (4)
o1 + 27 (36/4) 3 [8(13) 8 (13) 4(7)
N + 4 (4/0) 1 1) 1(1) 1(1)
M 0 10 (13/1) 4 |1() 1(2) 0

Tableau 47 : Données individuelles

Comme nous pouvons le voir, les étudiants ne comptabilisent pas les mémes nombres
d’interventions, d’émotions ou de gestes. Pour les PNCA, les données varient peu. De plus, les
données concernant N sont peu élevées du fait de sa courte participation a la séance. O2, O1 et
J sont ceux qui ont le plus parlé, alors que M comptabilise trois fois moins d’interventions que
O1 par exemple. Par ailleurs, nous avons observé plus d’émotions et de gestes chez ce dernier,
soit un peu plus que J qui le suit. Quant a O2 et M, ils en ont produit trés peu. Nous n’avons
ainsi observé qu’une seule émotion chez eux par exemple, bien qu’ils ne soient pas intervenus
le méme nombre de fois.

Nous avons pu observer la fagon dont se comportaient les étudiants lorsqu’ils intervenaient en
frangais mais aussi lorsqu’ils échangeaient dans leur langue initiale. En outre, nous avons pu
noter les difficultés qu’ils avaient en frangais ou dans les jeux et parfois cela pouvait se traduire
dans leurs expressions émotionnelles et dans leurs gestes. Lorsqu’O1 jouait avec un de ses
camarades par exemple, il lui a demandé « ¢a va ? » en faisant un geste avec un pouce levé qui
était accompagné d’un sourire et d’un rire intenses. Nous nous sommes également rendu compte
que les étudiants n’avaient pas tous le méme niveau dans la langue additionnelle, ni les mémes
acquis. Par conséquent, pour les aider dans le jeu, nous leur avons proposé oralement des grains

de contenu sous forme de ressources langagiéres et nous avons transcrit a partir des vidéos le
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réemploi de celles-ci et leurs liens ou non avec I’affect et les gestes observés chez les
participants.

Concernant le jeu Concept, les étudiants ont, pour la plupart, réalisé des productions au-dessus
du niveau attendu. Sur les cinq étudiants retenus (en comptant N, méme s’il est parti
rapidement), quatre (O1, O2, J et N) ont réalis¢ des prestations supérieures aux attentes (+) et
une personne (M) a produit une performance moyenne (0) avec moins d’interventions que ses
camarades. Contrairement a M, les quatre autres étudiants sont souvent intervenus en
réemployant réguliérement des ressources langagicres du jeu et en ne produisant que peu de
PNCA.

Sur le plan de leur discours, nous avons noté que méme si certains ont marqué des pauses, ont
eu des hésitations ou ont eu des moments de réflexion, aucun ne s’est retrouvé totalement
bloqué ni n’a fait de pauses dépassant cinq secondes. D’autre part, les étudiants n’ont pas
souvent utilisé leur langue initiale (entre une et trois fois) et par conséquent, ils ont presque
uniquement utilisé le frangais.

En ce qui concerne les émotions exprimées par les étudiants, ils ont tous souri et ont aussi ri a
plusieurs reprises. Cependant, pour bien comprendre le sens de ces rires, il convenait de les
interroger individuellement pour mieux comprendre 1’émotion qu’ils avaient pu ressentir car un
rire n’est pas toujours une expression de la joie (cf. 2° partie 3.4.2.4). En effet, un sourire peut
exprimer de la frustration par exemple et leurs rires ou leurs sourires pourraient cacher d’autres
émotions et étre des marques de manque de confiance. Pourtant, la plupart des rires étaient
partagés par la majorité des membres du groupe et semblaient plus étre des signes de joie.
Beaucoup ont été relevés lorsqu’ils confirmaient une bonne réponse ou quand leurs camarades
trouvaient le mot a deviner. Mais pour mieux comprendre ces rires, il fallait continuer
d’observer les étudiants lors des séances avec la France et de leur faire partager leur vécu lors
d’entretiens individuels. Ils ont tous affiché des émotions lors de la reprise de ressources
langagiéres.

Pour les gestes, les données sont aussi assez hétérogenes, puisque certains étudiants en ont peu
produit (M et O2) alors que d’autres en ont réalisés davantage (O1 et J). Chez trois étudiants
(O1 et J surtout et N avec une seule occurrence) nous avons observé la réalisation d’un geste et

d’une émotion au méme moment lors de I’emploi des expressions liées au jeu.
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3.2.4. Observations et analyses individuelles des étudiants
Apres avoir proposé un bilan général des observations, il nous semble important d’étudier
maintenant les interventions des participants de manicre individuelle pour mieux analyser les
comportements des étudiants pendant la séance de test du jeu. Afin de réaliser ce travail, nous
proposons un tableau reprenant les nombres d’interventions, d’émotions, de gestes (et du
nombre d’émotions qui sont exprimées lors de la réalisation de ces derniers mis entre
parenthéses), le nombre de PNCA, et ce pour chaque théme.

Voici le modéle que nous avons réalisé :

Prop Conf | Réf Repr | EchJP | Indic | Réac | Total

Interventions

Emotions

Gestes
(émotions liées
aux gestes)

PNCA

Tableau 48 : Tableau servant au relevé individuel des données

En relevant les PNCA des ¢étudiants, nous pensions observer si les étudiants en produisaient
plus ou moins selon les séances de jeu avec Concept. Nous voulions observer si, en étant
davantage pris dans les jeux, les ¢étudiants exprimaient plus d’émotions, avaient un
comportement gestuel différent et si cela les amenait a faire plus ou moins de PNCA.

Dans la case « émotions », nous avons présenté les nombres ainsi :

Joie/surprise/déception et frustration. De plus, nous avons utilisé le symbole « % » quand il n’y
avait aucune occurrence pour une catégorie. Concernant les interventions en japonais, nous
avons choisi de ne pas comptabiliser les PNCA pour cette catégorie, n’étant pas assez

compétent dans ce domaine. La case sera marquée par un symbole « X ».

3.24.1. 02
Prop Conf | Réf Repr | EchJP | Indic | Réac | Total
Interventions 17 2 2 2 1 X 1 X 1 26*
Emotions 1/0/0 | x x x x| x x x x 1/0/0
Gestes (émotions liées aux X X X X 1 X X X X 1
gestes)
PNCA 4 0 1] 0 X X X X X 4

Tableau 49 : Données de O2
*Dont 23 reprises de ressources langagiéres et on peut ajouter deux interventions inaudibles que nous

n’avons pas pu classer dans ce tableau.
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02 semblait tres a I’aise pendant la séance de test si on considere les nombreux sourires qu’il a
affichés. En outre, sa prestation était largement au-dessus du niveau attendu. De plus, il a
beaucoup pris la parole de fagon spontanée (26 fois avec 23 ressources reprises) et il a expliqué
de nombreuses choses aux autres ¢tudiants. Du point de vue des éléments du discours, il a repris
plusieurs fois différents éléments et il a marqué deux pauses pendant ses interventions (une
courte et une moyenne). Parmi les interventions que nous avons pu entendre, il a effectué un
seul geste, un hochement de téte, qui s’est produit en méme temps qu’une expression affective,
un sourire. Deux affects au total ont été observés sur son visage : un sourire et un sourire
accompagné d’un rire. De plus, il a fait quatre PNCA avec par exemple une erreur de genre
«un personne », une généralisation du pluriel au singulier « animaux » et une activation de
l'anglais en raison de la proximité lexicale « Dinosaurus » (fonctionnement translangagier, cf.
2° partie, 4.3).

Cet étudiant a rencontré peu de difficultés pour s’exprimer. Il a essayé de parler le plus possible
en frangais et n’a pas hésité a poser des questions s’il y avait quelque chose a confirmer ou si
des ¢éléments du jeu étaient difficiles a comprendre. De plus, il a essayé d’aider ses camarades
en leur expliquant certains points des régles (une fois en japonais) ou en leur donnant des
conseils. Il est possible que d’aprés un point de vue psychologique (modeéle OCEAN) son
ouverture et son amabilité soient assez importantes puisqu’il essaye d’aider ses camarades en
affichant de la bienveillance et son amabilité (cf. OCEAN) et il est coopératif avec 1’enseignant
pendant le déroulement de 1’activité. De plus, ce dernier a semblé prendre les choses en main
pour aider ses camarades, ce qui pourrait étre une manifestation de culpabilité systémique (cf.
2° partie, 6.2.2). En effet, O2 pourrait vouloir faire en sorte que le jeu fonctionne et il
interviendrait davantage pour que tout le monde puisse avancer dans le jeu, et ce dans le but de

ne pas échouer.

3.24.2. J
Prop Conf | Réf Repr | EchJP | Indic | Réac | Total
Interventions 7 3 4 4 1 X 2 X X 21*
Emotions 1/0/0 | 2/0/0 ] 3/0/0 § 1/0/0 ] 0/0/0 | % 1/0/0 | x X 8/0/0
Gestes (émotions liées | x 2@2) 2 |4) | 20) | x X X X 10(4)
aux gestes)
PNCA 2 0 0 0 X X X X X 2

Tableau 50 : Données de J

*Dont 18 reprises de ressources langagiéres
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Globalement, la prestation de J était au-dessus du niveau attendu. Par ailleurs, il est intervenu
un peu moins qu’O2 (vingt et une fois dont dix-huit reprises de ressources, un échange en
japonais et un court passage en japonais au milieu d’une intervention en frangais). Parmi ses
interventions, six étaient des interventions trés bréves (trois « oui » et trois « non »). De plus, il
a réalisé deux PNCA, il a affiché huit émotions et fait dix gestes pendant qu’il parlait. A quatre
reprises une émotion et un geste se sont produits lors d’une méme intervention. Du point de vue
du discours, il a marqué sept moments d’hésitation ou de réflexion et trois courtes pauses. Parmi
les émotions observées sur son visage, nous avons relevé quatre sourires, un sourire suivi d’un
rire et un sourire accompagné de rires. Pour ce qui est de ses gestes, J s’est levé deux fois et il
a fait de nombreux gestes avec sa téte. Il a par exemple hoché la téte a trois reprises (dont une
fois apres avoir montré quelque chose avec son index), a fait non de la téte deux fois et a penché
la téte sur le coté une fois.

J était tres discipliné et trés courtois et poli avec ses camarades. Par conséquent, il se peut que
ses modeles socioculturels aient influencé son comportement et 1’expression de ses émotions.
Au Japon, on enseigne par exemple aux jeunes Japonais a ne pas manifester certaines émotions
devant les autres afin de préserver une certaine harmonie (cf. 2° partie, 3.4.2). En outre, d’un
point de vue psychologique (Modéle OCEAN) J a fait preuve d’un niveau ¢€levé de rigueur en
restant tres sérieux et impliqué dans les tAches données. De plus, il a montré de I’amabilité car
il semblait étre content de participer avec ses camarades mais il semblait avoir un contrdle assez
¢levé dans son autodiscipline, que ce soit dans son comportement corporel ou lors de ses
interventions. Il n’a pas cherché a se montrer ou a se mettre en avant par exemple, ce qui
démontre chez lui un degré d’extraversion peu élevé ou une retenue dans son comportement (cf.
2° partie, 3.4.2). Ceci nous semble trés important d’un point de vue émotionnel, car J a pu
ressentir plus d’émotions que nous n’avons pu observer dans son comportement. Il est
¢galement possible qu’il se soit retenu de montrer une trop grande expressivité de ses émotions,
ce qui correspond a une forme de conformisme et au rdle qu’il peut se donner (cf. influence
sociale, 2° partie, 6.2.4) qui sont issus de sa personnalité et qu’il a construit en fonction de son

vécu et des environnements socioculturels dans lesquels il a évolué.
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3.243. O1

Prop Conf | Réf Repr | EchJP | Indic | Réac | Total
Interventions | x 8 14 5 4 X 5 X X 36*
Emotions X 1/0/0 | 4/0/0 | 2/0/0 | 5/0/0 | x 1/0/0 X X 13/0/0
Gestes X 11) 63 10) 133) |x 2(1) X X 13(8)
(émotions
liées aux

jestes)

PNCA X 2 1 X X X 0 X X 3

Tableau 51 : Données de O1

*Dont 27 reprises de ressources langagieres

O1 a produit une performance au-dessus de la norme attendue puisqu’il est beaucoup intervenu
en produisant peu de PNCA. De plus, il est celui qui est intervenu le plus souvent (35
interventions dont trois échanges en japonais et vingt-sept ressources employées). Parmi toutes
ses interventions, certaines étaient trés bréves (douze « oui » et deux « non »). Par ailleurs, il
est celui qui est intervenu le plus dans les catégories qui n’étaient pas des réemplois de
ressources, notamment quand il parlait en japonais ou en frangais avec ses camarades.
Concernant le discours, il a marqué cing pauses, s’est arrété une fois de parler par lui-méme, a
marqué une exclamation lors d’une de ses réponses et il est intervenu pour répondre au milieu
de l’intervention de I'un de ses camarades. En outre, il a fait trois PNCA dont deux de
prononciation par exemple, la méme a chaque fois («je posse» pour «je pose»). En
phonologie, il a eu des soucis, notamment en s’exprimant avec une voix assez monotone et
saccadée. Pour ce qui est des émotions, nous avons compté sept sourires, dont quatre
accompagnés ou suivis de rires. Il a aussi réalisé quatorze gestes, avec six hochements de téte
(dont deux peu intenses), quatre désignations d’éléments avec son index, il a penché sa téte sur
le coté une fois et a levé son pouce a une reprise. Huit gestes et émotions €taient li€s : trois fois
quand il a échangé en japonais pendant son tour et quatre fois quand il a parlé en frangais (trois
fois avec des grains de contenus).

D’apres le modeéle OCEAN, O1 semble étre une personne avec une extraversion assez élevée
puisqu’il a été trés actif pendant la séance et assez démonstratif émotionnellement. Il a
beaucoup souri par exemple et a affiché beaucoup de joie. De plus, il est celui qui est intervenu
le plus et il semble par conséquent avoir un degré d’ouverture important. Par ailleurs, lors de
ses interventions en frangais, il est celui qui a fait le moins de PNCA si on compare le nombre
de fois ou il a parlé et les ressources réemployées. En outre, nous avons remarqué que son

intonation, avec un timbre de voix souvent monotone et saccadé, pourrait trahir une réaction
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émotionnelle chez lui. Ses hésitations et ce ton monotone pourraient alors étre dues a une
émotion de peur, celle de mal prononcer ou de se tromper. Les émotions peuvent en effet
influencer les processus cognitifs (cf. 2¢ partie, 3.2) et géner une personne quand elle doit
s’exprimer, bien que nous n’éprouvions pas toujours des émotions de manicre consciente. Ainsi,
Ol pourrait avoir ressenti de la peur, celle de produire des énoncés non conformes, et si on se
réfere au modele OCEAN, il peut également avoir développé un systeéme de défense en
intervenant davantage et en affichant plus de sourires pour masquer ou pour cacher une
vulnérabilité aux émotions (la peur ou I’anxiété par exemple). Cependant, en visionnant a
nouveau les vidéos, nous n’avons observé ni anxiété ni frustration dans son comportement.
Nous précisons cela ici car nous verrons que lors des séances de jeu avec la France, ce dernier
n’a pas toujours semblé étre aussi ouvert et extraverti. Il a alors pu se sentir a 1’aise lors de cette

séance étant donné qu’il jouait avec des personnes qu’il connaissait bien.

3.244. N

Prop Conf | Réf Repr | EchJP | Indic | Réac | Total
Interventions X 2 1 1 X X X X X 4%
Emotions X 1/0/0 | x X x x x X X 1/0/0
Gestes X 1(1) X X X X X X X 1(1)
(émotions liées
aux gestes)
PNCA X 1 X X X X X X X 1

Tableau 52 : Données de N

*Dont 4 reprises de ressources langagiéres

La prestation de N était au-dessus du niveau attendu. Ses interventions €taient cohérentes, il n’a
fait qu’une seule erreur de prononciation en disant « posé » au lieu de « pose ». Il a d’ailleurs
demandé du vocabulaire. Cependant, il n’a pu participer qu’au premier tour du premier jeu
ayant d( partir avant ses camarades. Malgré cela, il a quand méme repris quatre grains de
contenus proposés pour le jeu en tres peu de temps (sur quatre interventions pendant un seul
tour de jeu) et ce avec une seule PNCA. En outre, il n’a fait qu’un seul geste, mais celui-ci a
été produit en méme temps que la seule émotion qu’il a exprimée (de la joie avec un sourire).
Concernant le discours, il a marqué une courte hésitation lors de sa premiere intervention.

Concernant son comportement, malgré le fait qu’il n’ait pas été présent pendant toute la séance,
N a été tres attentif a ce qui a été dit, notamment aux explications données, et trés participatif

puisqu’il n’a pas hésité & demander des informations supplémentaires en francais. D’ apres le



212

modele OCEAN, il montre par conséquent un niveau d’ouverture tres élevé. Il a par ailleurs été
trés volontaire puisqu’il a été le premier a jouer. Il a donc fait preuve de coopération, ce qui
montrerait chez lui une volonté d’explorer son environnement et de ne pas avoir peur de prendre
des risques, soit un SEEKING System qui fonctionnerait efficacement (cf. 2° partie, 7.3). De
plus, pendant qu’il était présent, il a manifest¢ dans son comportement un haut niveau
d’extraversion en €tant trés souriant et nous avons observé de la joie sur son visage qui était par

ailleurs la seule émotion que nous avons vue chez lui quand il a joué a Concept.

3245. M
Prop Conf | Réf Repr | EchJP | Indic | Réac | Total
Interventions 4 4 2 1 1 X X X 1 13*
Emotions x 1/0/0 | x x x x x x x 1/0/0
Gestes X 1(0) X X X X X X 1(0) 2(0)

(émotions liées
aux gestes)
PNCA 3 1 X X X x x X X 4

Tableau 53 : Données de M

*Dont 10 reprises de ressources langagieres

M a globalement fourni une prestation au-dessous du niveau attendu car elle a produit beaucoup
de PNCA quand elle a proposé des réponses dans le jeu Concept. En outre, si on met N de coté
puisque ce dernier n’a pas pu participer a I’ensemble de la séance, M est celle qui est intervenue
le moins. De plus, quatre de ses interventions €taient treés breves (deux « oui », un « non », et
un « heuuum »). Bien qu’elle ait peu parlé, elle a utilisé dix ressources langagieres lorsqu’elle
s’est exprimée en francais. En outre, elle n’a parlé qu’une fois en japonais. Concernant le
discours, elle a eu quatre moments d’hésitation et elle a fait trois courtes pauses lorsqu’elle a
parlé. Elle a également commis quatre PNCA avec par exemple un oubli d’article, une erreur
de vocabulaire « le pioche » pour « le pion » et une erreur de genre « il est francaise ». D’autre
part, elle a réalisé€ un seul geste : elle s’est levée et elle s est aussi baissée pour ramasser un pion
qu’elle avait laissé tomber. C’est d’ailleurs ce geste qui a déclenché la seule émotion de joie
qu’elle a montrée : un sourire accompagné d’un rire, au méme moment que tous ses camarades.
Si on se base sur le modele OCEAN, M a montré un degré d’extraversion assez bas puisqu’elle
est restée en retrait et nous avons observé peu de manifestations émotives ou de gestes dans son
comportement. En outre, son niveau d’amabilité était bas. Elle est par exemple beaucoup moins

intervenue que ce soit pendant les explications ou la pratique (presque trois fois moins que celui
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qui a parlé le plus). Cela s’est vu aussi dans le nombre de grains de contenu repris dans le jeu,
dix, soit presque deux fois moins qu’O2 qui est 1I’é¢tudiant le plus proche d’elle en termes de
grains repris. Cependant, M ayant ét¢ la seule femme présente, elle a pu se mettre en retrait ou
n’a par conséquent pas montré un degré d’ouverture trop grand en se construisant un systéme
de défense pour se protéger, ce qui montrerait chez elle une négativité élevée. Cela peut aussi
étre d a I’influence sociale et a un certain conformisme (cf. 2° partie, 6.2.4.1) et au fait que
dans la société japonaise, une femme n’occupe pas la méme place qu’un homme (cf. 1% partie,
3.2.1). Le seul sourire qu’elle a exprimé pourrait ainsi étre une émotion de joie mais aussi une

fagon pour elle de cacher son malaise.

3.2.5. Bilan de I’analyse de la séance de test

A la suite de cette séance d’initiation aux jeux, nous avons pu relever différents contenus
langagiers produits par les étudiants, ainsi que des émotions et des gestes coverbaux.
Contrairement a ce que nous attendions, les étudiants ont été trés actifs en s’investissant dans
les taches proposées et en reprenant les grains de contenus proposés sous forme de ressources
langagiéres pour jouer. Ce comportement peut étre une preuve de rigueur (Modéle OCEAN)
avec une volonté de bien faire ou de se conformer aux consignes données pour évoluer dans le
jeu (, cf. conformisme, 2° partie, 6.2.4.1). De plus, il est a noter que trés peu d’émotions de
colere/frustration, de dégoiit ou de peur sont apparues et ce alors que les étudiants pratiquaient
les jeux pour la premicre fois entre eux. Seulement deux émotions de frustration sont apparues
au cours de I’heure et demie passée a jouer (aucune avec Concept) et un peu de stress s’est
manifesté chez O1 avant son tour lors du deuxi¢me jeu (7ime’s up). Aussi, alors qu’ils étaient
filmés et que certaines personnes peuvent changer de comportements si elles se savent
observées, les ¢tudiants n’ont pas sembl¢ Etre troublés par la présence des deux caméras.

En nous appuyant sur le modéle OCEAN, nous avons pu remarquer des différences de
comportements et d’expressions émotives chez les étudiants. La plupart d’entre eux ont montré
de I’amabilité en étant coopératifs dans le déroulement de la séance de découverte des jeux
(modele OCEAN). Cependant, les étudiants n’avaient pas tous la méme ouverture. Chez N et
02, elle était forte, ce qui pourrait avoir un lien avec le fait qu’ils aient habité dans un autre
pays pendant plusieurs années (cf. 2.3.2.2 et 2.4.6) contrairement a M, J et O1. Quant a M, elle
a semblé rester quelque peu en retrait ou en observatrice en intervenant peu. Cela pourrait étre
une forme de peur ou un comportement avec une forte autodiscipline ou encore une négativité

élevée qui D’amenerait a contrler ses interventions et a ne pas afficher ses émotions
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contrairement au comportement de N. Celui-ci a en effet montré un degré de controle assez
faible étant donné la spontanéité qu’il a affichée et une négativité trés basse, ce dernier ayant
paru étre trés a ’aise lors de la séance. Enfin, J a fait preuve d’extraversion car il semblait étre
content de participer au jeu avec ses camarades, ce que nous avons observé dans la
manifestation de ses émotions, mais il semblait avoir un contrdle trés développé dans son

autodiscipline que ce soit dans la réalisation de ses gestes ou lors de ses interventions.

Pour vérifier ces observations et ces premicres analyses, il nous a fallu observer les étudiants
dans un autre contexte afin de les mettre face a un public différent des séances du printemps et

de confronter I’ensemble des données que nous avons relevées.

A la suite de cette séance de test, il nous restait & poursuivre en menant les séances en
vidéoconférence avec les groupes d’Angers et de Paris pour observer les productions
langagieres des étudiants japonais, leurs émotions et leurs comportements. Nous pensions ainsi
noter si des changements se produisaient dans leur expression émotive et aussi dans leur
utilisation de la langue additionnelle et des ressources langagicres proposées lors de la séance
de test. Nous voulions par exemple étudier s’ils parlaient plus, s’ils réemployaient davantage
de grains de contenu et enfin si les nombres de réactions affectives et de gestes coverbaux
augmentaient ou diminuaient (en relations avec les contenus langagiers et le discours des
apprenants). Nous souhaitions ¢galement examiner si les ressources €taient assimilées, si des
PNCA se produisaient quand ils parlaient et comment leurs capacités langagicres étaient
amenées a se construire a travers des échanges avec un public non pas présent physiquement,
mais par vidéoconférence.

Il convient également de rappeler que les étudiants japonais se retrouvaient la premiere fois
dans la salle utilisée pour les séances de ’automne. Par conséquent, le fait de ne pas étre
habitués a cet environnement pour parler le frangais ou le peu de contacts que certains Japonais
peuvent avoir avec des personnes qui parlent francais au Japon (cf. 1%° partie, 5.2) a pu
constituer un frein pour certains et les amener a se retenir d’intervenir davantage ou de montrer
certaines réactions affectives ou gestuelles. Ainsi, le milieu dans lequel ils ont joué a pu les
géner pour parler en francais. En outre, ils n’avaient jamais vraiment joué aux jeux proposés

auparavant (méme si certains avaient été présentés durant les cours mais partiellement, avec

des adaptations et des simplifications). Il était alors intéressant d’observer, lors des séances avec
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les partenaires résidant en France (les étudiants du CIDEF et de I'INALCO), les variables ou

constantes qui pouvaient apparaitre chez les étudiants japonais.

3.3. Séances de confrontation en vidéoconférence avec les partenaires francais

Lors des séances de confrontation, les personnes encadrant le projet ont pu jouer avec les
¢tudiants pendant certaines parties. Pour le reste, ils ont dii s’assurer du bon déroulement des
séances sans trop intervenir afin de les laisser s’exprimer et discuter le plus possible entre eux.
Le but de ces séances de jeu était de laisser les émotions des étudiants s’exprimer et de voir
comment la langue émergeait chez ces derniers sous forme de parole et de discours. Si les
enseignants avaient été trop présents, cela aurait pu changer I’environnement du dispositif et
donc aussi avoir des répercussions sur le comportement affectif des ¢tudiants.

Avant chaque séance, il a fallu vérifier le bon fonctionnement du matériel (mise a jour de
logiciel ou désactivation des mises a jour automatiques par exemple afin d’optimiser la
connexion internet). L’enregistrement vidéo des caméras (et du logiciel Skype pour les S2) était

lancé au début de chaque session et leur bon fonctionnement était régulicrement vérifié.

Lors des débuts de chaque séance, les étudiants et les partenaires se sont présentés. Pendant la
S2 avec Paris, les étudiants japonais ont pu discuter un peu plus avec les Parisiennes de maniere
moins formelle car certaines des étudiantes de 'INALCO n’étaient pas encore arrivées. Ils ont
donc pu expliquer pourquoi ils avaient choisi d’étudier le francais par exemple. Au début des
S1, les regles du jeu Concept jeux ont été rappelées, puis un exemple de situation de jeu a été
proposé pour vérifier que tout le monde avait bien compris son fonctionnement. Pendant les S1,
les enseignants ont parfois di reprendre certaines informations transmises par les différents
¢tudiants car elles n’avaient pas été comprises par tous. Ils ont parfois également rappelé
certaines regles. Lors des S2, les enseignants sont moins intervenus, car les étudiants
commengaient a s’habituer au jeu. Il faut rappeler que Ludivine Plouzeau, la partenaire de
I’INALCO a Paris n’était pas enseignante mais étudiante et qu’elle a donc joué avec ses

camarades parisiennes. Une partie de Concept a été réalisée lors de chaque séance de jeu.

3.3.1. Les différentes équipes
Pendant chaque séance de jeu en vidéoconférence, quatre a cinq étudiants japonais ont participé
avec chaque groupe. Ils étaient huit dont les cinq personnes que nous avons retenues pour les

observations. Il nous semblait essentiel de donner cette information pour mieux suivre les
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observations et analyses que nous avons réalisées dans les parties suivantes pour les jeux s’étant
déroulés pendant 1’automne 2018.
Nous proposons ici un tableau pour montrer avec qui chacun a joué. Nous y présentons les

séances dans leur ordre chronologique :

S1 Angers OletO2 Jet M2

S1 Paris N, R1 O1,MetR2
S2 Paris N et Ol M, R1 et R2
S2 Angers 0O2et] O1 et M2

Tableau 54 : Equipes japonaises pendant le jeu Concept

Dans ce tableau, nous remarquons que R2 et M (Paris S1 et S2) sont les seuls a avoir joué
ensemble deux fois. Tous les autres ont évolué dans les parties avec des partenaires différents.
De plus, nous avons essayé d’équilibrer les groupes en répartissant les étudiants japonais en
fonction de leur niveau de compétences langagicres en FLA afin que les équipes soient le plus
équilibrées possible et dans le but qu’aucune équipe ne soit avantagée ou plus forte, ce qui

aurait pu décourager les étudiants de s’impliquer dans les séances.

3.3.2. Type d’expression des émotions chez les étudiants
Nous avons choisi de catégoriser les émotions selon les trois types proposés par Del Olmo,
verbal, para verbal, non verbal (cf. 2° partie, 6.1), afin d’observer pendant les parties du jeu
Concept comment se manifestaient les émotions chez les étudiants japonais et d’étudier si les
tendances €taient les mémes quand ils s’exprimaient en frangais ou en japonais. De plus, nous
avons voulu examiner si ces émotions aidaient, freinaient ou n’avaient aucun effet sur les
interventions des étudiants, sur leur utilisation de la langue et de leurs compétences langagieres,

ainsi que sur leur investissement dans les jeux.

Les deux tableaux ci-dessous reprennent en détail le type d’expression des émotions des
étudiants japonais pendant les deux séances avec le jeu Concept en fonction de la langue utilisée.
Nous pensions que cela pourrait nous aider a mieux analyser I’impact des émotions dans leurs
échanges. Pour davantage de clarté des couleurs ont été utilisées : bleu pour le groupe d’ Angers
et rose pour celui de Paris. Dans les tableaux, les nombres d’émotions relevées sont indiqués
pour chaque langue dans cet ordre : joie/surprise/frustration et déception®. Les nombres entre

parentheses sont le total d’émotions.

8 Nous précisons que toutes les émotions notées dans les deux tableaux de cette partie sont celles qui ont été
observées lorsque les étudiants échangeaient en frangais ou en japonais, entre eux ou avec les partenaires.
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Séance 1 :

Nom (total

d’émotions

observées)

02 (96) X Frangais : 35/5/3 (43) Frangais : 46/1/0 (47)
Japonais : 2/0/1 (3) Japonais : 3/0/0 (3)

Exemple d’interjections employées :
Joie : « Oh ! », « Ah ! », « Hahaha »,
« Hééé », « Oui ! », « Wo wo wo »,
« Aaaaah »

Surprise : « Oh ? », « Oh ! »,
Frustration-déception . « Haa »,

« Aaaah »

J(14) X Frangais : 8/0/0 (8) Francais : 5/0/0 (5)
Japonais : 0/0/0 (0) Japonais : 1/0/0 (1)
Exemple d’interjections employées :
Joie: des éclats de rire comme
« ahahah », « Oui ! », «non ! »

O1 Angers (7) X Frangais : 2/0/0 (2) Frangais : 5/0/0 (5)
Japonais : 0/0/0 (0) Japonais : 0/0/0 (0)
Exemple d’interjections employées :
Joie : « Oui ! »

O1 Paris (8) X Frangais : 3/0/0 (3) Francais : 3/1/0 (4)
Japonais : 1/0/0 (1) Japonais : 0/0/0 (0)
Exemple d’interjections employées :
Joie : « Oui ! », un rire

N (34) X Frangais : 6/2/2 (10) Frangais : 16/0/1 (17)
Japonais : 1/0/0 (1) Japonais : 6/0/0 (6)
Exemple d’interjections employées :
Joie : rire, «Non?», « Ooouiiii! »,
ca!» «Ouuuu! Yeah!y», «Non!y»,
« Oui, c’est ¢ca »

Surprise : « Oh'! »,
Frustration-déception : « Presque ? »,
«Ah!y

M) X Frangais : 3/0/0 Frangais : 6/0/0
Japonais : 0/0/0 Japonais : 0/0/0
Exemple d’interjections employées :

Joie : « Oui », rire

Tableau 55 : Expression des émotions pour la séance 1 avec le jeu Concept
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Séance 2 :

Nom (total

d’émotions
observées)

02 (49)

Frangais : 16/6/0 (22)

Japonais 8/0/0 (8)

Exemple d’interjections employées :
Joie : de nombreux rires de type

« Hahaha », « Oui ! », « 2 points »,

« Non ? », « hummm », « Oh ! Oh hé
héé », « Ooooooh », « Aaah »
Surprise : « Et blanc ? », « Oh ! »,

« Ah ! », « Hé ? », « Aaah »,

« Hum ? »

Frangais : 15/0/0
5)

Japonais 4/0/0 (4)

J(14)

Frangais : 4/0/0

Japonais : 4/0/0

Exemple d’interjections employées :
Joie : « Oul ! », « ah »

Surprise :
Frustration-déception :

Frangais : 1/0/0
Japonais : 5/0/0

O1 Angers (6)

Frangais : 1/0/0

Japonais : 0/0/0

Exemple d’interjections employées :
Joie : « Oui »

Surprise :

Frustration-déception :

Frangais : 0/0/0
Japonais : 5/0/0

Ol Paris (31)

Frangais : 4/1/0 (5)

Japonais : 0/0/0 (0)

Exemple d’interjections employées :
Joie: «Oui!!lly, rire, «Oui»,
«Oui ! »

Surprise : « 11 27?7 »

Frangais : 7/0/0 (7)
Japonais : 18/0/1
(19)

N 81)

Frangais : 16/5/5 (26)

Autre (anglais, etc.)

3/0/0 (3)

Japonais : 2/1/0 (3)

Exemple d’interjections employées :
Joie : « Yes!», rire, « Wouuu! »,
« Onyva!», «Poulet! », « Yosha ! »
(Oui ! J’ai réussi !), « Ooooh, yes ! »,
«Non ! », « Ha ! »

Surprise : « Ah!», Sugei (Super),
« Oh ! », « Aaaaaah ! », « 11 ? »
Frustration-déception : « Ah
« Humm », « Hé ? », « Aaah ! »

ah »,

Frangais : 24/1/2
27)
Japonais :

(22)

21/1/0

M (18)

0/0/0 (0)

0/1/0 (0)
Bikkurishita !
(Expression
quand une
personne se dit
surprise  « J’ai
été surprise »)

Frangais : 3/0/0 (3)

Japonais : 0/0/0 (0)

Exemple d’interjections employées :
Joie : « Ony va ! », rire

Frangais : 11/0/0

(1
Japonais : 1/2/0 (3)

Tableau 56 : Expression des émotions pour la séance 2 avec le jeu Concept
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3.3.2.1. Séance 1

D’apres les données du premier tableau, la majorité des étudiants a utilis¢é davantage
d’expressions non verbales des émotions lors des S1, et ce particulicrement quand ils
communiquaient en frangais. Cependant, alors que pour la majorité des étudiants, I’expression
des émotions est plus importante dans la catégorie non verbale, J en a exprimé un peu plus en
francais de fagcon para-verbale et il n’a pas manifesté d’émotions quand il communiquait en
japonais. O2 quant a lui est la personne qui a exprimé le plus d’émotions, quand nous
comparons ses données avec celles des membres du groupe d’ Angers, soit pres de sept fois plus
que J et environ quatorze fois plus qu’O1. Quant au groupe de Paris, N en a produit plus qu’Olet
M, mais dans une moindre mesure (environ quatre fois plus que ses camarades).

Quand les étudiants échangeaient en japonais, c’est toujours sur les visages d’O2 et de N que
nous avons observés le plus d’émotions, alors que M, Ol et J n’en n’ont exprimé qu’une, voire
aucune. Il est alors possible que les longs séjours a 1’étranger de N et O2 les aient aidés a étre
plus expressifs, contrairement a M et J qui ont voyagé mais sont restés moins de temps dans les
lieux ou ils se sont rendus et contrairement a O1 qui n’est jamais sorti du Japon (cf. 2.3.2.2 et
2.4.6). Cependant, le nombre d’émotions observées lors de I’emploi du japonais reste peu élevé
et il est par conséquent possible que les étudiants aient fait preuve d’une plus grande
autodiscipline en essayant d’intervenir le moins possible en japonais.

Nous avons été particuliérement surpris par Ol car il était celui qui avait exprimé le plus
d’émotions lors de la séance de test. Celui-ci a alors peut-€tre ressenti de la peur ou une anxiété
a s’exprimer devant de nouvelles personnes. En effet, d’apres le modele OCEAN, bien que son
extraversion ait été importante lorsqu’il a découvert les jeux, le degré de celle-ci était tres bas
lors des S1 avec Paris ou Angers. Cela est peut-étre dii au fait qu’il était positionné a une des
extrémités du groupe. De plus, en I’observant, il nous a semblé étre plus en retrait que les autres,
ce qui peut étre lié¢ a une forme d’instabilité émotionnelle avec une négativité plus importante
que les autres (OCEAN), étant donné qu’il jouait dans un nouveau contexte, avec des personnes
qu’il ne connaissait pas. Ce comportement peut aussi s’expliquer par le fait qu’O1 était le seul
¢tudiant japonais a ne pas avoir voyagé ou s¢journé a I’étranger (cf. 2.3.2.2, tableau 6). En outre,
I’influence sociale (cf. 2° partie, 6.2.4) a pu avoir un impact sur son comportement et Ol a peut-

étre eu du mal a comprendre son rdle et ce qu’il devait faire ou quand il pouvait intervenir.
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3.3.2.2. Séance 2

Pendant les S2, les données ont augmenté pour N, O1 (avec Paris) et M, mais pas pour O2, O1
(avec Angers) et J. Alors que les données sont proches entre les deux séances pour O1 (Angers)
et J, le nombre d’expressions émotives est plus marquant avec O2 puisqu’il a chuté lors de la
S2, avec prés de deux fois moins d’émotions relevées. Quant au groupe de Paris, nous avons
remarqué que certains étudiants semblaient plus a I’aise pour exprimer leurs émotions. M a par
exemple affiché deux fois plus d’émotions, O1 presque quatre fois plus et ¢’est N cette fois
chez qui nous avons observé le plus d’émotions lors de la S2 (plus de 50 % d’augmentation)
pour ’ensemble des deux groupes. Les joueurs ont alors manifesté plus d’émotions que lors de
la S1 mais a des degrés divers, puisque I’augmentation était moins importante pour M que pour
Ol par exemple.

Par ailleurs, davantage d’émotions se sont manifestées lorsque les étudiants échangeaient en
japonais, ce qui peut s’expliquer car ils ont davantage utilisé leur langue initiale pour échanger
en équipe et organiser leurs stratégies de jeu. Ainsi, les données sont parfois moins importantes
quand le francais était parlé (J, O1 Paris et Angers). Pour N, O2 et M, nous avons au contraire
relevé davantage d’émotions quand ils échangeaient en francais.

Concernant les émotions identifiées en fonction des langues utilisées, nous observons dans le
tableau que pour N, trois émotions ont émergé dans la catégorie para-verbale accompagnées
d’interjections en anglais telles que « yes ! », « wooo ! » par exemple (contre une lors de la S1),
ce qui pourrait étre li€ a son fonctionnement translangagier (cf. 2° partie, 4.3). N paraissait étre
pris par le jeu et il réagissait avec une trés forte intensité émotionnelle lorsqu’il marquait des

points et cela expliquerait ainsi le nombre d’émotions tres élevé que nous avons noté.

3.3.2.3. Remarques concernant I’ensemble des séances
Dans ces tableaux, la plupart des émotions observées lors des deux séquences de Concept se
sont rarement manifestées oralement mis a part pour M qui a verbalement exprimé sa surprise
a une reprise en japonais : « Bikkurishita | » (« J’ai été surprise ! ») pendant la S2. Néanmoins,
nous avons relevé chez plusieurs étudiants des expressions para-verbales, avec des interjections
telles que « Ah ! », « Oh ! », ou des rire « Haha ». N par exemple a utilisé des énoncés ou des
tournures exclamatives de type « Ouuuiii ! », avec parfois un allongement des voyelles
phoniques et une forte intensité de I’exclamation quand il jouait avec les Parisiennes. D’autre

part, nous avons relevé a plusieurs reprises des expressions courtes qui manifestaient la joie des
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participants japonais de facon trés exclamative et elles étaient accompagnées de gestes
(expression non verbale de I’émotion) qui augmentaient I’intensité de leurs comportements.
Nous avons ainsi davantage observé chez les étudiants une expression non verbale ou para-
verbale de leur affect. De nombreuses émotions étaient par exemple visibles sur leurs visages
(sourire, rires, grande ouverture des yeux ou de la bouche, etc., telles que celles de joie ou de
frustration par exemple). La frustration est apparue sur leur figure dont les sourcils se crispaient,
cependant elle se traduisait peu verbalement. Quant a la surprise, nous 1’avons davantage
observée dans 1’expression para-verbale des émotions des participants.

Lorsque les étudiants parlaient en japonais, il n’était pas toujours évident de comprendre
comment s’exprimaient leurs émotions. Pourtant il nous a semblé qu’elles se manifestaient
souvent de maniere non verbale a travers des regards, des gestes ou des postures corporelles.
De plus, la communication para-verbale des émotions était parfois difficile a observer, bien que
de temps en temps, il était possible de noter aussi une manifestation para-verbale a travers les
intonations, 1’intensité de voix et le débit de paroles des étudiants, ou de quelques mots que
nous connaissions tels le « yosha ! », une interjection qui exprime une manifestation de joie
quand une personne accomplit quelque chose de difficile, que 1’on peut traduire par « j’ai
réussi! » ou «youpi!» En outre, cette communication para-verbale était toujours
accompagnée d’une communication non verbale de I’émotion (expression du visage, geste,
position du corps, etc.). Des interjections en anglais ont également été prononcées par certains
¢tudiants qui dans le contexte des jeux les employaient pour manifester une joie intense. On
peut notamment citer N qui a utilisé des expressions telles que « yes » ou « yeah » par exemple.
Alors, le fait que certains étudiants passent d’une langue a I’autre peut étre rattaché a leur
fonctionnement translangagier, puisque ces derniers passent d’une langue a une autre pour
s’exprimer, notamment quand ils semblent exprimer une émotion tres intense.

02 et N sont les étudiants pour qui nous observons le plus de diversités dans leur expression
émotive. Tous deux ayant habité dans un autre pays durant plusieurs années (cf. questionnaires
identitaires, annexe 5), nous pensons, en nous basant sur le modéle OCEAN (cf. 2° partie, 6.2),
qu’ils sont davantage extravertis et qu’ils controlent moins que leurs camarades leur expression
émotive. De plus, O2 et N font preuve d’une grande ouverture, surtout O2, puisqu’ils
manifestent le plus d’expressions émotives. D’ailleurs, ces deux étudiants sont ceux qui ont
exprimé le plus d’émotions et ce pour chaque catégorie (para-verbal ou non verbal). Il est trés
probable que leur expérience de vie dans un autre pays (la Malaisie pour O2 et la France pour

N) a jou¢ un role majeur dans leur comportement. Cependant, il nous fallait continuer
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d’investiguer car il nous semblait qu’une différence se faisait dans la maniére dont les émotions
émergeaient chez ces deux étudiants.

Globalement, mis a part pour N et O2, I’émotion de joie est celle qui s’est presque
exclusivement manifestée et nous n’avons pas ou trés peu observé d’émotions de surprise ou
de frustration chez les autres étudiants, bien que pour le groupe de Paris pendant la S2, nous
avons relevé trois surprises chez M lors d’échanges en japonais (une verbale et deux non
verbales) et d’O1, nous avons repéré une surprise en para-verbal (frangais) et une frustration-

déception en non verbal (japonais) chez O1.

3.3.24. Bilan

En comparant les données des deux tableaux, nous observons une différence importante entre
les deux groupes et certains étudiants ont manifesté plus de diversité dans leurs émotions que
d’autres, notamment N et O2 qui ont manifesté davantage de surprises ou de frustrations. De
plus, alors que pour les étudiants du groupe d’Angers les données restent quasiment identiques
(J et O1) ou baissent fortement (O2), elles augmentent fortement pour tous les participants du
groupe parisien. Cette différence peut étre liée a I’environnement de jeu puisqu’il était différent
pour les deux groupes avec des contraintes situationnelles particulieres dues aux différentes
situations de jeu par exemple, mais aussi aux personnes avec qui les étudiants ont fait équipe
(des étudiants apprenant le frangais pour Angers et des étudiantes francaises pour Paris
apprenant le japonais). Il semble que N, O1 et M se sentaient plus a I’aise lors de la S2 avec les
¢tudiantes francaises, alors que ce n’est pas le cas pour le groupe d’ Angers qui a joué avec des
individus de nationalités différentes (coréens, vietnamiens, saoudiens, etc.). Il est ainsi possible
qu’Ol ait ressenti davantage d’anxiété lors des parties avec Angers du fait que les étudiants
angevins étaient des personnes apprenant le frangais comme langue additionnelle. En outre, un
enseignant était présent pour chaque groupe, alors que pour celui de Paris, les personnes en
France étaient toutes des étudiantes ayant le frangais comme langue initiale, ce qui représente
un type de contrainte situationnelle (cf. 2° partie, 6.2.4.4). En effet, le fait qu’un enseignant soit
présent avec les partenaires angevins a pu freiner les étudiants japonais et les retenir d’exprimer
davantage d’émotions.

De plus, comme nous 1’avons vu, I’influence sociale peut parfois étre trés forte sur des individus
(cf. 2° partie, 6.2.4) et certains étudiants ont pu par exemple se soumettre aux décisions
proposées par leur partenaire et les laisser diriger la stratégie de 1’équipe. Chez O1 par exemple,

beaucoup moins d’émotions ont été relevées quand il jouait avec Angers et beaucoup plus avec
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Paris lors de la S2, quand il joue avec N. N ayant semblé avoir une confiance en soi tres
importante (cf. 2° partie, 3.2.2) et ayant fait preuve d’une grande extraversion (OCEAN), nous
pensons que celle-ci a influencé O1 et que celui-ci a en conséquence eu un comportement avec
une extraversion plus forte. En effet, N ayant manifest¢ beaucoup de joie, celle-ci a pu
« contaminer » O1, puisque comme nous I’avons expliqué, les émotions sont contagieuses (cf.
2¢ partie, 3.2.1). En outre, N a pu souhaiter mettre a 1’aise ses camarades, plus ou moins
consciemment, et son CARE System a pu aider Ol a se sentir en confiance pour interagir et
jouer davantage (cf. circuits émotionnels de survie 2° partie, 7.3).

D’autre part, le comportement d’O2 était différent pendant la S2. Nous nous demandons s’il
n’a pas pris conscience de sa forte « participation émotionnelle » de la S1 entre les deux séances
de jeu. Comme nous le présentons dans la partie suivante, il est également beaucoup moins
intervenu lors de la S2. On peut alors se demander s’il n’a pas voulu laisser plus de place a ses
camarades pour s’exprimer. La question peut se poser et il pourrait étre important de voir s’il
en parlera lors de son entretien individuel d’autoconfrontation.

En outre, méme si la majorité des étudiants ont affiché davantage de joie, il ne faut pas oublier
que certains sourires ont pu étre des marques de politesse (cf. 2° partie, 3.4.2.4), une forme de
soumission ou de conformisme (cf. 2¢ partie, 6.2.4) imposé par I’éducation que les étudiants
ont recue (cf. 1°° partie, 3.2.3 et 4.2). Pourtant, N et O2 ayant vécu a I’étranger, ils ont peut-
étre été moins influencés par ces facteurs, ce qui pourrait expliquer la plus grande diversité

émotive dans leurs comportements.

A la suite de cette premiére observation des émotions et de leur expression, il nous fallait
analyser les séances de jeu plus en détail en fonction des types d’échanges qu’ont vécus les
¢tudiants (interventions, émotions, gestes, PNCA). Comparer ces données avec le contenu des
interventions des €tudiants était essentiel pour comprendre pourquoi certaines personnes ont
affiché¢ davantage d’émotions, notamment en japonais. De plus, nous pensions que cette
comparaison nous permettrait d’étudier les comportements des joueurs et d’observer dans leurs
échanges verbaux des indices qui pourraient nous aider a savoir pourquoi nous avons relevé

beaucoup moins d’émotions chez O2 ou une augmentation si importante chez N par exemple.
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3.3.3. Les interventions

3.3.3.1. Angers

a. 02
Prop89 Conf Réf Repr EchFR EchJP Indic Réac Total
25 15 11 15 12 21 36 10 04 10 159
18 07 05 05 22 16 34 06 01 12 126

Tableau 57 : Interventions de 02
Comparaison du nombre d’interventions lors des deux parties de Concept
Séance 1 : 66 avec des grains de contenu et 159 au total

Séance 2 : 35 avec des grains de contenu et 126 au total

Lors des deux séquences de jeu, O2 a fourni une prestation bien au-dessus du niveau attendu
(A14+/A2) en échangeant a de nombreuses reprises avec les partenaires angevins ou japonais
comme nous pouvons le voir dans les données en italiques du tableau. Cependant, lors de la S2,
nous avons relevé pres de 25 % d’interventions en moins que lors de la S1. O2 a fait presqu’un
tiers de propositions de réponses en moins, il a donné presque 50 % d’informations et de
confirmations en moins et il a répondu « non » a trois fois moins de réponses. Pour ce qui est
de ces quatre catégories, qui représentent les ressources réemployées par les étudiants (en gras
dans le tableau), il en fait environ deux fois moins. Pour la deuxiéme partie du tableau, on note
qu’il a parlé pres de deux fois plus souvent en japonais, a fait environ 25 % moins de reprises
(de 21 a 16), a échangé a peu pres autant de fois avec les partenaires se trouvant en France (de
36 a 34) et pres de deux fois moins avec ses camarades japonais (de 10 a 6), n’a donné qu’une
seule indication aux partenaires angevins (contre 4 lors de la S1) et a réagi a peu pres autant de

fois (de 10 a 12).

8 Pour les tableaux individuels des parties 3.3.3 4 3.3.6, les entrées correspondent aux thémes retenus pour
I’analyse de contenu, avec en gras les ressources langagiéres reprises et en italiques les autres types d’échanges en
francais (cf. 2.6.3) :

1 Proposer une réponse pour essayer de trouver les mots

2 Donner une information pour faire deviner les mots

3 Confirmer une réponse lorsque les autres joueurs posaient des questions

4 Réfuter une réponse lorsque les autres joueurs faisaient des propositions

5 Les étudiants parlent en japonais (Pas de relevé de PNCA pour cette catégorie)

6 Reprise d’¢éléments donnés par la France

7 Echanges avec les partenaires en France en frangais

8 Echanges au Japon en frangais

9 Indications pour aider les partenaires dans leur recherche des mots et pour comprendre les indices donnés
(« presque », « A comme argent »)

10 Réaction a des informations données ou a des situations de jeu
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Concernant les échanges en dehors du réemploi de ressources, nous pensons qu’il a souhaité
faire en sorte que tout le monde se sente a 1’aise pendant les échanges (cf. 2° partie 3.4.2.3) en
affichant un comportement de fatemae, c’est-a-dire une attitude sociale « correcte » vis-a-vis
des partenaires angevins, et aussi en reprenant de nombreux termes donnés par les Angevins,
tels les régulateurs ou aizuchi utilisés par les Japonais (cf. 2°¢ partie, 3.4.2.3) pour maintenir les
échanges entre le Japon et la France. De plus, ’augmentation de 1’utilisation du japonais
s’explique principalement par le fait que les étudiants échangeaient davantage entre eux dans
leur langue initiale pour choisir les mots a faire deviner et pour préparer leurs stratégies lors de
la S2. 02 a par exemple beaucoup discuté avec son coéquipier, J, afin de mieux organiser leurs
tours de jeu.

Concernant O2, nous nous demandons pourquoi il a connu une baisse si importante lors de la
S2 dans le nombre total de ses interventions, notamment quand il reprend des ressources. D’un
point de vue psychologique, alors qu’O2 semblait présenter une ouverture importante face a la
nouveauté (OCEAN), son comportement semble avoir été différent, en restant plus en retrait a
certains moments du jeu : soit il a pu se dérouler quelque chose qui I’a influencé, soit ses
motivations pouvaient étre différentes lors de cette seconde séance de jeu. En outre, il est
possible que pendant la S2, O2 ait souhaité laisser plus de place aux autres étudiants, a cause
de I'influence sociale, en choisissant de jouer un autre role pendant les parties pour moins
intervenir et ce, particuliecrement dans I’emploi des ressources (cf. 2° partie, 6.2.4.3). 1l est
important de noter que nous avions également observé ce comportement chez lui lors de la
deuxiéme séance de jeu entre Japonais présentée dans notre recherche, lors de 1’utilisation du
jeu Sandwich et qu’il était par conséquent essentiel de I’interroger sur ces faits lors d’un

entretien individuel.

b. J
Prop Conf Réf Repr EchFR | EchJP Indic Réac Total
3 26 4 7 7 0 5 1 2 3 58
8 9 4 4 18 2 4 1 1 2 53

Tableau 58 : Interventions de J
Comparaison du nombre d’interventions lors des deux parties de Concept
Séance 1 : 40 avec des grains de contenu et 58 au total

Séance 2 : 25 avec des grains de contenu et 53 au total
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J a proposé une prestation correspondant au niveau attendu et on peut remarquer que son
nombre d’interventions entre les deux séances est presque le méme. Concernant ses
interventions en frangais, il réemploie prés de deux fois moins de ressources langagiéres et le
nombre de ses autres interventions en francais ne varie quasiment pas. La grande différence
pour les ressources vient surtout du nombre d’informations qu’il a données pour faire deviner
les mots, puisque pour cette catégorie, il en fait presque trois fois moins. Alors qu’il a proposé
plus de réponses (de 3 a 8), il a réfuté prés de deux fois moins de réponses proposées par les
partenaires angevins (de 7 a 4).

Pour ce qui est du japonais, il est intervenu entre deux et trois fois plus, notamment pour discuter
de choix stratégiques avec son bindme O2 nous semble-t-il. Il nous fallait vérifier cette
observation avec les dires des ¢tudiants lors des entretiens d’autoconfrontation. D’un point de
vue psychologique (modéle OCEAN), son comportement a pu étre marqué par une grande

rigueur dont il a pu faire preuve avec un niveau de contrdle assez élevé, comme cela a déja été

évoqué lors de la séance de test (modele OCEAN).

c. O1 (Angers)

Prop Conf Réf Repr EchFR | EchJP Indic Réac Total
1 6 2 X 3 X 1 6 x x 19
1 2 1 4 11 1 1 3 X x 24

Tableau 59 : Interventions de O1 (Angers)
Comparaison du nombre d’interventions lors des deux parties de Concept
Séance 1 : 9 avec des grains de contenu et 19 au total

Séance 2 : 8 avec des grains de contenu et 24 au total

O1 a proposé une prestation au-dessous du niveau attendu. Nous avons compté presque le méme
nombre d’interventions entre les deux séances avec le jeu Concept. Deux différences notables
viennent des informations qu’il a données (pour les ressources langagiéres) et du nombre de ses
interventions en japonais. Pour le premier theme, il en a fait trois fois moins en S2. Pour
I’emploi du japonais cependant, c’est le contraire, puisqu’il compte pres de quatre fois plus
d’interventions, ce qui représente presque la moitié de son nombre d’interventions lors de cette
seconde partie. De plus, il a réalisé deux fois moins d’échanges avec les partenaires présents au
Japon (ses camarades, 1’enseignant et ’assistant) lors de la S2. Enfin, il n’a donné aucune

indication aux partenaires angevins et n’a pas manifesté de réactions d’une séance a I’autre.
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Le fait que celui-ci ne soit jamais allé a 1’étranger contrairement a ses autres camarades a pu
influencer son comportement et il existe peut-&tre une certaine peur chez lui de communiquer
avec les partenaires angevins ou une frustration de ne pas pouvoir le faire correctement. Son
extraversion (modele OCEAN) était assez faible contrairement a ses autres camarades lors des
séances avec Angers. Cela se remarque dans le tableau pour les thémes concernant les échanges
avec les partenaires angevins dont les chiffres sont trés bas. De plus, il a pu se retrouver sous
I’influence sociale du contexte des parties, avec une forme de soumission (cf. 2° partie, 6.2.4.2)
puisqu’il a paru rester en retrait, lors de la S1 par exemple ou il jouait avec O2, son coéquipier
qui intervenait beaucoup. Ainsi, en restant en retrait, il a pu laisser parler et jouer O2 davantage,
ce dernier comptabilisant de nombreuses interventions. De plus, cela pourrait avoir été renforcé

par le fait qu’il était assis a I’une des extrémités de la table.

3.3.3.2. Paris
d. O1 (Paris)

Prop Conf | Réf Repr | EchFR | EchJP | Indic | Réac | Total
6 4 5 4 4 X 7 1 1 X 32
5 11 3 7 26 1 6 1 1 1 62

Tableau 60 : Interventions de O1 (Paris)
Comparaison du nombre d’interventions lors des deux parties de Concept
Séance 1 : 19 avec des grains de contenu et 32 au total

Séance 2 : 26 avec des grains de contenu et 62 au total

D’une séance a I’autre, O1 multiplie presque par deux son nombre d’interventions, notamment
pour les ressources réemployées. Concernant ces dernieres, on note de 1€geres diminutions pour
les propositions et les confirmations, mais on observe au contraire une augmentation pour les
réfutations et surtout pour les informations. Pour les autres types d’interventions en frangais, il
n’y a pas d’évolution notable. La plus forte augmentation est observable lorsqu’O1 parle en
japonais (de 4 a 26), plus de six fois plus lors de la S2. Globalement il intervient plus quand il
est avec le groupe de Paris et ce pour les deux séances :

e Angers:S119/S224
e Paris: S132/S262

Le fait qu’Ol intervienne davantage avec le groupe de Paris peut s’expliquer puisqu’il était plus
détendu avec le groupe de Paris et qu’il a pu étre davantage stressé pendant la S1 avec Angers,

puisque c’était sa premiere séance de jeu avec les partenaires se situant en France. Par
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conséquent, avec Paris, son ouverture et son extraversion (modéle OCEAN) se situaient a des
niveaux plus €levés, ce qui pourrait expliquer sa participation plus active. Cependant, les deux
séances de Paris ayant eu lieu entre celles d’Angers, il est surprenant de voir qu’il fait plus de
deux fois moins d’interventions lors de la derniere séance avec Angers. Ainsi, I’environnement
dans lequel se sont déroulées les parties a pu influencer socialement ses prestations (cf. 2° partie,
6.2.4) puisqu’il paraissait peu soumis aux éventuelles contraintes situationnelles (jouer avec de
nouvelles personnes par exemple). De plus, ce dernier n’ayant jamais voyagé a 1’étranger (cf.
fiche identitaire, annexe 5 Ol et 2.3.2.2, tableau 6), nous nous demandons s’il ne se sentait pas
moins a 1’aise que ses autres camarades qui ont tous vécu différentes expériences dans d’autres
pays.

11 fallait ensuite vérifier si cela était notable également pour 1’expression de ses émotions et leur

intensité, la réalisation de ses gestes et les PNCA qu’il a pu faire.

e. N
Prop Conf | Réf Repr | EchFR | EchJP | Indic | Réac | Total
8 3 2 8 12 X 17 3 1 3 57
14 7 2 9 32 4 11 7 2 17 105

Tableau 61 : Interventions de N
Comparaison du nombre d’interventions lors des deux parties de Concept
Séance 1 : 21 avec des grains de contenu et 57 au total

Séance 2 : 32 avec des grains de contenu et 105 au total

N a presque multiplié par deux son nombre d’interventions total, avec un tiers de plus pour les
ressources réemployées. De plus, lors de la S2, il a cumulé autant d’interventions en japonais
que pour I’ensemble des ressources ou grains de contenu qu’il a repris, soit 32 de chaque. Pour
le réemploi des ressources par exemple, il a fait presque deux fois plus d’interventions pour les
thémes « propositions » et « informations ». En outre, les catégories « japonais» et
« réactions » représentaient prés de la moitié du total de ses interventions lors de la S2 avec les
partenaires parisiennes. Il s’est d’ailleurs exprimé trois fois plus en japonais pendant la S2 (la
plus forte hausse toutes catégories confondues). Qui plus est, il a produit un peu moins
d’échanges avec les partenaires parisiennes, plus d’échanges en frangais avec les partenaires
étant au Japon et presque six fois plus de réactions.

Globalement, il est I’étudiant qui est le plus intervenu avec le groupe de Paris (le deuxieme au

total si on compare également avec le groupe d’Angers) et d’un point de vue psychologique
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(modele OCEAN), N a montré des hauts degrés d’ouverture et d’amabilité, comme nous
pouvons le lire dans le tableau avec les nombreux échanges qu’il a eus avec les Parisiennes,
mais aussi avec les Japonais lors de la S2 et une participation importante dans le fonctionnement

du jeu avec un grand nombre d’intervention dans le réemploi de ressources.

f. M
Prop Conf | Réf Repr | EchFR | EchJP |Indic | Réac | Total
15 8 4 6 3 1 6 ) x x 44
13 8 3 10 8 2 11 2 1 1 59

Tableau 62 : Interventions de M
Comparaison du nombre d’interventions lors des deux parties de Concept
Séance 1 : 33 avec des grains de contenu et 44 au total

Séance 2 : 34 avec des grains de contenu et 59 au total

Entre les deux séances, le nombre d’interventions de M a augmenté d’environ 25 %.
Globalement, plus de la moitié des interventions de M sont liées a des ressources réemployées.
Cependant, il y a peu de changements entre la S1 et la S2 pour ces ressources, sauf pour la
catégorie « réfutation » pour laquelle elle a fait presque deux fois plus d’interventions. De plus,
les changements pour les autres thémes étaient peu nombreux, sauf pour les deux augmentations
nettes dans ses échanges en japonais et avec les partenaires parisiennes (environ deux fois plus
pour chacune de ces catégories). Concernant ses €échanges avec les Parisiennes par exemple,
elle a demandé a plusieurs reprises de confirmer des informations transmises par ces derniéres
lors de la S2, telle que la couleur d’un pion ou d’un jeton a trois reprises.

Si nous nous référons au modele OCEAN, le fait que les interventions de M concernent
davantage le réemploi de ressources pourrait étre la marque d’un controle €éleve et d’une rigueur
qu’elle a pu s’imposer pour pratiquer le frangais ou une marque de conformisme pour garder
son rdle social d’étudiant (cf. 2° partie, 6.2.4). De plus, en doublant son nombre d’interventions
en francais lors des échanges hors ressources, il est possible que M se soit sentie plus a ’aise
pour participer et échanger plus fréquemment et ainsi cela pouvait €tre la marque d’une

ouverture un peu plus importante lors de la S2 (modele OCEAN).
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Pour avoir une vision globale des données, nous proposons le schéma suivant qui présente le

nombre d’interventions des étudiants par séance

200
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58 53
50 19 94 ‘
0
01 O1 Paris
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ES] mS2

Figure 8 : Nombre d’interventions par séance
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Dans le tableau suivant, nous avons noté¢ les différences apparues lors de la S2 pour chaque

groupe.

Angers

Paris

02 et J : baisse de prés de 50 % dans le réemploi
des ressources langagicres

J : cinq occurrences de moins

02 : la plus forte baisse, pres de 25 % de moins
01 : bien qu’il parle un peu plus, il produit une
intervention de moins pour les ressources reprises

O1 et N : prés de deux fois plus d’interventions
O1: prés d’un tiers de plus pour la reprise de
ressources langagiéres

N: prés de 50 % de plus pour la reprise de
ressources langagicres

M : augmentation de prés de 25 % du nombre
d’intervention dont une occurrence de plus pour la
reprise de ressources langagiéres

Tableau 63 : Différences entre étudiants

Sur la figure 13, nous pouvons voir qu’un étudiant se démarque tres largement des autres : O2.

Ce dernier comptabilise au total presque deux fois plus d’interventions que le suivant (N). De

plus, Ol n’intervient pas autant selon qu’il est avec le groupe de Paris ou d’Angers et il est le

seul du groupe d’Angers a parler plus lors de la S2, bien qu’il y ait peu de différences. Il

int