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ABSTRACT

THE DEVELOPMENT OF EMOTIONAL SKILLS IN SCHOOL:
A WAY TO FOSTER MUTUAL HELP RELATIONSHIPS AMONG STUDENTS?

In school, mutual help relationships among students seem to be closely
connected to the emotional states they perceive in their peers, as they usually have a
personal way of interpreting these states, which does not necessarily stimulate them to
help each other with a view to studying in a collaborative way. There are programs
meant to raise their awareness with respect to this kind of approach, but the effect
remains quite limited.

As a consequence, the connection between emotions and learning is definitely
worth being treated differently, laying a special stress on the time factor which could
play an essential role. This is the conclusion reached in this article, not without having
initially specified what has to be understood by “emotional skills”.
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Les relations d’aide entre éléves a 1’école méritent quelque attention méme si
elles n’ont pas toujours été valorisées ou véritablement prises en compte. Nous
avons pu repérer des résistances ou réticences a leur endroit principalement dans
les courants officiels d’éducation, quand des pédagogues comme Dewey, Ferriere
ou Pestalozzi (pour ne citer que ces trois auteurs) voyaient au contraire en elles, par
le biais du travail en groupes, un moyen de favoriser les recherches collectives des
écoliers ou une facon de les responsabiliser dans les classes (Baudrit, 2007). Cela
dit, il ne suffit pas de former des groupes pour qu’il en soit ainsi, la structure
groupale se présente souvent comme une condition nécessaire mais non suffisante
pour qu’il y ait entraide ou soutien mutuel entre les éléves (Baudrit, 2005, 2010).
Lorsqu’il est par exemple demand¢ aux éléves de trouver ensemble la solution a un
probléme mathématique, en général ils essaient délibérément parvenir a celle-ci
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mais, en méme temps, n’ont-ils pas tendance a faire fi des difficultés que certains
d’entre eux peuvent rencontrer a cette occasion? Attentifs a la seule réalisation de
la tache, ils peuvent oublier un autre aspect de 1’activité groupale: 1’entraide. De
plus, la méme structure groupale présente parfois 1’inconvénient de mettre a 1’écart
des éleves dont I’intégration sociale et scolaire est loin d’étre évidente (Cohen,
1980; Cohen, 1982; Cohen, Lotan & Catanzarite, 1990). En la circonstance,
comment peuvent-ils &tre soutenus par leurs pairs? Voila bien des cas ou les
relations d’aide entre éléves sont problématiques voire inexistantes, relations dont
nous aurions tort de sous-estimer I’ intérét.

En effet, aprés avoir examiné ce type de relations a 1’école élémentaire,
Marchive (1997) a pu distinguer trois fonctions qui leur sont propres: «Une
fonction que 1’on pourrait qualifier d’initiatique qui consiste a intégrer plus
facilement et plus sereinement les éléves nouveaux ou plus jeunes a la «culture
interne» de la classe (...). Une fonction que 1’on pourrait qualifier de domestique
plus directement liée au travail scolaire, et qui consiste en aides ponctuelles,
concrétes, matérielles. On pourrait considérer ces interventions comme des
dépannages, des déblocages, voire des «coups de pouce» (...). Une troisiéme
fonction, plus directement didactique qui concerne 1’échange des savoirs et se
donne pour but la facilitation des apprentissages» (ibid., p. 31). Il y a bien la
matiére a favoriser les acquisitions scolaires des éléves ou a les intégrer dans le
groupe-classe, autant d’apports non négligeables notamment pour ceux dont les
besoins sont identifiés a ces deux niveaux. Mais encore faut-il que relations d’aide
il y ait? Que les éléves puissent repérer les difficultés rencontrées par leurs
camarades pour intervenir auprés d’eux en conséquence ? Leur fournir le soutien
dont ils ont besoin? A [Dintérieur de groupes de travail ceci n’est pas
obligatoirement évident, pourtant les éléves sont proches les uns des autres, donc
plutot bien placés pour réaliser ce genre de démarche (Vedder, 1985), d’autant
qu’ils paraissent aussi saisir les expressions non verbales de leurs pairs quand ceux-
ci sont confrontés a un probléme d’apprentissage (Foot et al., 1990). Alors,
comment initier de véritables relations d’aide entre éléves notamment lorsqu’ils
sont réunis en groupes? Telle est la principale question posée. A ce sujet, une piste
a commencé a étre explorée: celle des compétences émotionnelles (Baudrit, 2010).
Voyons de quoi il s’agit avant 1’étudier plus précisément.

QUE FAUT-IL ENTENDRE PAR COMPETENCES EMOTIONNELLES ?

Pour Saarni (2000), elles sont révélatrices «d une efficacité personnelle dans
I’éclaircissement de la transaction sociale des émotions» (ibid., p. 68; trad. pers.).
Dit autrement, la personne fait preuve de telles compétences lorsqu’elle arrive a
discerner les émotions exprimées par chacun au sein de situations collectives. Et
cet auteur de rajouter: «La compétence émotionnelle, ainsi définie, suppose que le
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caractére moral et éthique des valeurs influence les réponses émotionnelles pour
favoriser I’intégrité personnelle de I’individu» (ibid., p. 69; trad. pers.). En somme,
les émotions sont a situer dans un cadre culturel qui, au regard de ses régles ou
principes, est censé amener 1’individu a adopter des comportements socialement
acceptables sous peine d’étre psychologiquement déstabilisé ou fragilisé.
Dr’ailleurs, il n’est pas impensable de parler d’incompétence émotionnelle dans le
cas ou des personnes seraient «insuffisamment préparées ou surexposées a un
contexte social particulier» (Prins, 2006, p. 66; trad. pers.). Alors est-il possible de
les initier en ce sens? De leur apprendre a gérer et a exploiter les émotions propres
a une situation collective spécifique? Par exemple lorsque des relations d’aide
s’imposent? Voila d’autres questions qui ne manquent pas d’intérét et sur
lesquelles nous reviendrons. En attendant, il n’est pas inutile de voir quels types de
savoir-faire sont associés a la notion de compétence émotionnelle. Saarni (2000) en
distingue huit:

1. «Avoir conscience de son état émotionnel, incluant la possibilité de vivre
plusieurs types d’émotions (...);

2. Savoir percevoir les émotions des autres, basées sur des signaux expressifs
et situationnels (...);

3. Savoir utiliser un vocabulaire des émotions et expressions utilisable dans
une subculture donnée, et a des niveaux de maturation plus élevés acquérir des
scénarii culturels qui associent émotions et roles sociaux;

4. Pouvoir exprimer de I’empathie et de la sympathie a 1’égard des émotions
vécues par les autres;

5. Etre conscient qu’un état émotionnel interne ne correspond pas
obligatoirement a une expression externe, pour soi comme pour les autres, et a des
niveaux de maturation plus élevés comprendre que ses propres émotions peuvent
avoir un impact sur les autres (...);

6. Etre capable de surmonter les émotions néfastes et douloureuses en
utilisant des stratégies personnelles de régulation (...);

7. Comprendre que la structure et la nature des relations est en partie
déterminée a la fois par ’importance des émotions immédiates ou par 1’authenticité
expressive et par le niveau de réciprocité et de symétrie des relations (c’est-a-dire
que le niveau d’intimité est en partie déterminé par le partage mutuel ou réciproque
des émotions authentiques) (...);

8. Savoir gérer ses propres émotions: la personne se pergoit a travers ses
sensations, |’orientation qu’elle veut en général leur donner. L’efficacité
émotionnelle personnelle signifie que la personne accepte ses expériences
émotionnelles, uniques et excentriques ou culturellement conventionnelles, et cette
acceptation se situe dans le droit fil de ses croyances de ce qui constitue un
«équilibre émotionnel désirable» (ibid., p. 77-78; trad. pers.).

En fait, cet ensemble d’habiletés est révélateur de 1’influence de deux
courants scientifiques lorsqu’il est question d’examiner la notion de compétence
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émotionnelle. D’abord elle a partie liée avec I’approche fonctionnaliste (Campos et
al., 1994), ensuite avec le modéle socio-constructiviste (Saarni, Mumme &
Campos, 1998). Le point de vue fonctionnaliste est basé sur 1’idée que les émotions
vécues par une personne dépendent de son état de motivation et des objectifs
qu’elle poursuit. Lorsque ces derniers ne sont pas atteints, elle a tout lieu de se
sentir angoissée ou frustrée, dans le cas contraire elle peut éprouvée de la joie ou
du bonheur. Les points 1, 5, 6 et 8 présentés par Saarni (2000) s’inscrivent dans
cette perspective ou I’activité individuelle est privilégiée. L’approche socio-
constructiviste compléte la position fonctionnaliste dans la mesure ou elle inscrit
les expériences émotionnelles dans un cadre contextuel et culturel. Les
compétences émotionnelles sont alors situées a 1’intérieur d’un systéme de valeurs
et de croyances dans lequel les personnes se trouvent, et elles prennent sens dans
les situations ou elles se manifestent (Saarni, 1999). Position que 1’on retrouve dans
les points 2, 3, 4, 5 et 7 exposés par Saarni (2000) ou les compétences
émotionnelles sont nettement associées aux relations interindividuelles (autour du
partage, de I’empathie, de la réciprocité) et aux roles sociaux caractéristiques d’une
culture donnée: «Sans la compréhension de ces facteurs, les réactions
émotionnelles associées a des objectifs particuliers pourraient avoir peu de
signification » (Buckley, Storino & Saarni, 2003, p. 18 trad. pers.). Ces collegues
donnent I’exemple suivant pour illustrer leur propos: «Nous pouvons éprouver de
la colere quand nous pensons que les actions d’une autre personne sont
intentionnellement destinées a nous empécher d’atteindre nos objectifs. D’un autre
cOté, si nous nous sentons incapables d’obtenir ce que nous voulons, nous pouvons
vivre un état de frustration» (ibid., p. 178; trad. pers.). Ainsi, ’approche socio-
constructiviste incite a examiner par le biais des émotions comment le monde fait
sens pour nous, comment nous donnons de la signification aux faits et événements
de la vie quotidienne. Mais quand ce sens fait défaut que peut-il bien se passer?
Quand les ¢éleves peinent a identifier les émotions manifestées par leurs partenaires
de travail, est-il possible de les initier dans cette perspective? Y a-t-il la matiére a
développer des relations d’aide a 1’école? Est-ce que des €léves peuvent acquérir
des compétences émotionnelles lorsqu’elles leur font défaut? Voila quelques
questions auxquelles nous allons essayer de répondre maintenant.

L’APPRENTISSAGE DES COMPETENCES EMOTIONNELLES:
UNE QUESTION DE SENS?

Ce type d’apprentissage a fait I’objet de diverses approches développées dans
les écoles ou colléges, mais le programme SEL (Socio-Emotional Learning) est trés
certainement le plus connu et le plus utilisé. Nous le devons a Elias et al. (1997).
Sa vocation est de préparer les jeunes a des habiletés ou roles sociaux de type:
initier des liens avec autrui, communiquer efficacement, étre sensible aux besoins
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des autres, s’entendre avec eux. Plusieurs méthodes ou techniques sont mises en
ceuvre dans cette perspective: jeux de role, activités artistiques, jeux dramatiques,
technologies nouvelles et outils numériques. Elles sont censées amener les éléves
vers quatre domaines de maitrise: se connaitre et connaitre les autres, prendre des
décisions responsables, étre attentifs aux autres, savoir comment agir. Les points 3
et 4 nous intéressent particuli¢rement dans la mesure ou I’on y trouve des
comportements attendus comme I’empathie et le respect a I’égard des autres, la
capacité de solliciter ou de fournir de 1’aide, le fait de pouvoir réguler les émotions
dans le cadre de relations d’aide, la capacité de négocier équitablement afin de
pouvoir résoudre les conflits. Nous avons 1a des savoir-faire déja identifiés chez
Saarni (2000) quand cette collégue recense les habiletés afférentes a la notion de
compétence émotionnelle. En ce sens, le programme SEL parait bien s’inscrire
dans cette mouvance et autoriser des acquisitions en lien avec ce type de
compétence.

Ce programme a été mis en ceuvre a plusieurs reprises aux Etats-Unis, dans le
Minnesota avec le Projet Northland (Perry et al., 2002), dans la ville de New York
avec le Beacons Program (Blank, Melaville & Shah, 2003), mais aussi en Malaisie
(Gomez & Ang, 2007). 1l présente 1’avantage de mettre les acteurs concernés dans
un environnement d’apprentissage ou, par le biais de contacts diversifiés, ils sont
incités a échanger et a travailler ensemble, a porter plus d’attention les uns a
I’égard des autres, a voir si leurs partenaires de travail rencontrent des difficultés
particuliéres. De ce fait, les émotions extériorisées au sein des situations collectives
sont censées faire sens, exprimer ce dont chacun a besoin et spécifier le type d’aide
nécessaire en pareilles circonstances. Une entreprise propice au développement du
«sens des autres» qui, pour Augé (1994), renvoie a «l’ensemble des rapports
symbolisés, institués ou vécus entre les uns et les autres a 1’intérieur d’une
collectivité» (ibid., p. 10).

Le programme PATHS (Providing Alternative Thinking Strategies) a lui
aussi pour vocation de développer les compétences émotionnelles dans le contexte
scolaire (Greenberg, 1996; Greenberg & Kusche, 1997). Des photos de visages
sont présentées aux éléves sur lesquelles ils doivent reconnaitre les €motions
exprimées. De plus, leurs conduites sociales en classe sont signalées sur le mode
des feux de circulation. Rouge, quand ils doivent les contenir. Orange, pour 1’appel
au calme et vert pour I’incitation a continuer. De la sorte, les promoteurs de ce
programme comptent mettre en lien les émotions pergues chez les pairs et les
relations établies entre eux lorsque les éléves se livrent a des activités collectives.
Par exemple, un groupe d’¢éléves qui travaille dans la joie et la bonne humeur verra
I’enseignant lui présenter une fiche verte. Inversement, un autre caractérisé par des
tensions ou de 1’agressivité se verra remettre un carton orange, voire rouge s’il n’y
a pas d’améliorations. Une entreprise plutdt réussie, selon Greenberg & Kusche
(1997), dans la mesure ou ces auteurs ont comparé des classes ayant bénéficié de
ce programme (le groupe intervention) avec des classes non concernées par lui (le
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groupe contrdle). En tout, 286 éléves dgés de six a neuf ans passent des épreuves
congues pour apprécier les attitudes et comportements exposés ci-dessus; 130
¢éléves constituent le groupe intervention et 156 le groupe contrdle. Il ressort de
cette comparaison que les éléves du groupe intervention discernent mieux les états
émotionnels de leurs pairs, ceci associé¢ a une meilleure gestion des échanges au
sein des groupes: «Il y avait une amélioration générale dans les solutions apportées
aux problémes interpersonnels, incluant une fort taux de conduites prosociales, une
efficacité importante de ces solutions, moins de manifestations de comportements
agressifsy (Catalano et al., 2002, p. 37; trad. pers.). Le fait de pouvoir mieux
détecter les états affectifs des partenaires de travail semble ainsi favorable aux
relations d’aide, au soutien mutuel & I’intérieur des groupes. Voila des résultats
plutdét encourageants, mais tous les programmes d’apprentissage de ce type
n’aboutissent pas a des conclusions aussi positives.

Geldard (2005) s’en est rendue compte au cours de son étude relative a
I’apprentissage d’activités de soutien et d’assistance chez de jeunes adolescents. Il
s’agit pour eux d’acquérir des savoir-faire 4 méme d’atténuer, lors d’échanges en
groupes, l’angoisse ou le stress de camarades confrontés a des situations
déstabilisantes dues a divers facteurs (attentes des parents et de la société,
incertitudes sur I’avenir, manque de repéres, etc.). Pour ce faire, ils suivent un
programme de formation ou ils sont familiarisés a 1’écoute réflexive. Celle-ci
consiste a décrypter dans le discours des personnes les sensations ou émotions
qu’elles éprouvent et, le cas échéant, a les inviter & fournir des précisions quant a
ces mémes états. Une technique éprouvée par ailleurs (Carr & Saunders, 1980;
Myrick & Sorenson, 1988; Tindall, 1989 ; Turner, 1999) mais qui, en fait, pose
bien des problémes aux adolescents impliqués dans cette étude: «Ces savoir-faire
d’assistance basés sur la réflexion étaient pergus par les jeunes gens comme étant
d’un usage trop complexe et peu utile» (Geldard, 2005, p. 296; trad. pers.). Alors
par quoi ces derniers €taient-ils animés? Il leur importait surtout de développer des
habiletés dans le registre de I’empathie et de la réciprocité, a méme d’encourager,
d’aider ou de réassurer leurs pairs. Autant de compétences qui font plus sens pour
eux et sur lesquelles le programme d’apprentissage proposé fait plutdt I’impasse.
D’ou la conclusion de 1’auteur de cette investigation: «La présente étude promeut
I’assistance entre pairs en montrant qu’il est avantageux (...) de s’appuyer sur
I’aspect idiosyncrasique des comportements d’entraide des adolescents» (ibid.,
p. 311; trad. pers.). En somme, il convient de prendre en compte les compétences
qu’ils jugent aisées a mettre en ceuvre, utiles et compatibles avec leurs conduites
d’échanges habituelles. Sans cela, toute tentative d’apprentissage ou de
perfectionnement semble vouée a I’échec. D’ou I'intérét de faire le point sur ce
type de compétences, de voir quels sont les états émotionnels auxquels les acteurs
en présence sont sensibles, ceux qui les incitent le plus a s’entraider lorsqu’ils
rencontrent des situations difficiles.
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UNE APPROCHE PLUS OU MOINS PROBLEMATIQUE DES EMOTIONS

Bergin, Talley & Hamer (2003) se sont livrés a ce genre d’investigation avec
des éleves agés de 11 a 13 ans. Au nombre de 53, ils ont été¢ réunis en petits
groupes afin d’évoquer les conduites prosociales qu’ils jugent importantes a
développer entre eux. La technique du groupe de discussion est a classer dans les
méthodologies qualitatives (Krueger, 1994) dans la mesure ou elle permet de
recueillir des informations sur ce que les participants pensent d’une question ou
d’un probléme particulier. Son avantage est d’installer les personnes dans un
contexte naturel ou elles peuvent échanger, confronter leurs points de vue, dans
leur propre langage et a partir de leurs propres expériences (Patton, 1990). Des
caractéristiques essenticlles quand I’on sait que les conduites prosociales ont en
général un faible taux d’occurrences (Caplan & Hay, 1989; Hertz-Lazarowitz et al.,
1989; Grusec, 1991) et qu’elles présentent souvent un caractére discret parce que
basées sur des actes difficiles a discerner (Bergin, Talley & Hamer, 2003). Ces
derniers auteurs ont donc utilisé cette technique pour, si possible, faire émerger «le
large spectre des conduites prosociales mis en ceuvre par de jeunes adolescents»
(ibid., p. 15; trad. pers.). Un modérateur est 1a pour lancer la discussion sur ce sujet,
veiller a ce qu’il y ait des tours de parole et, éventuellement, amener les
participants a clarifier leurs idées ou points de vue.

Au cours de leurs discussions, les adolescents évoquent 24 conduites
prosociales utilisées par eux, dont 16 d’entre elles ont pour vocation de servir de
régulateur émotionnel a titre individuel ou collectif: «Ces jeunes contiennent leurs
émotions négatives (ils évitent les affrontements en ignorant les railleries, les
emportements ou bouderies quand ils commettent des erreurs), et montrent des
émotions positives (joie et gaité). Leurs comportements prosociaux aident aussi a
réguler les états émotionnels des autres. Ils évitent de les heurter (par des excuses,
des rires lors de plaisanteries, par de la compréhension a leur égard, des
divertissements méme s’ils n’en ont pas envie, ils ne se vantent pas, ne se moquent
pas des autres, et ne crient pas) et aident leurs pairs a contréler leurs émotions
négatives (ils défendent ceux qui sont embétés, calment ceux qui se battent,
écoutent et encouragent leurs camarades déprimés)» (Bergin, Talley & Hamer,
2003, p. 18; trad. pers.). Un tableau plutét encourageant qui amene les auteurs a
postuler que «la capacité a s’auto-réguler initie la capacité a réguler les autres»
(ibid., p. 18; trad. pers.). Au nombre des conduites prosociales les plus souvent
citées nous trouvons par ordre décroissant : défendre les autres, fournir un soutien
psychologique, aider les autres a acquérir des savoir-faire, les complimenter et les
encourager, comprendre les autres, assurer une assistance physique, faire preuve
d’humour, se montrer conciliant, savoir partager. Toutes sont faites pour orienter
les partenaires vers des émotions positives, susceptibles de leur apporter un certain
bien-&tre. Les adolescents de cette étude donnent ainsi la nette impression d’étre
des «pairs prosociaux» (ibid., p. 26; trad. pers.). Ce n’est d’ailleurs pas un hasard si
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les résultats de cette investigation sont proches de ceux relatifs au développement
de I’empathie chez les jeunes (Fabes et al., 1994; Eisenberg & Fabes, 1998).
N’oublions pas que les adolescents étudiés par Bergin, Talley & Hamer (2003) se
comportent de la méme maniére a I’égard d’eux-mémes comme vis-a-vis des
autres: ils essaient d’éviter les émotions négatives dans les deux cas. Le fait de
réaliser cet exercice pour soi-méme permet trés certainement de mieux le mettre en
ceuvre pour les autres. Une telle gestion des émotions ne peut donc que faire sens
pour eux, mais il n’est pas dit qu’en mati¢re d’apprentissage il en soit de méme. Si
le soutien psychologique leur semble naturel, aller de soi, la lecture des émotions
dans un contexte plus académique est peut-étre moins évidente.

Lehman et al. (2008) ont travaillé cette question en se référant aux pratiques
tutorales de haut niveau, ceci afin de mettre au point un systéme informatisé:
Intelligent Tutoring System. 11 s’agit donc d’élucider le lien existant entre émotions
et apprentissages (chez des personnes physiques) pour élaborer un outil informatisé
ayant les mémes fonctions. La formule tutorale est basée sur 1’individualisation,
I’immédiateté et 1’interactivité (Lepper & Woolverton, 2002), sans compter la
nécessité pour les tuteurs de s’adapter aux besoins spécifiques de leurs tutorés (Chi,
Siler & Jeong, 2004). Individualisation de la relation tuteur/tutoré, immédiateté des
feed-back apportés par le premier suite aux actions et réactions du second,
interactivité importante entre les deux protagonistes, prise en compte des manques
ou faiblesses du tutoré; telles sont effectivement les principales caractéristiques
propres a cette formule. Lehman et al. (2008) ont donc enregistré et analysé des
sessions tutorales d’une durée d’une heure chacune. Les tuteurs, habilités a exercer
dans I’enseignement secondaire, se voient chacun confier un éléve tutoré pour
I’apprentissage d’activités mathématiques (algebre et géométrie) et scientifiques
(physique, chimie). Les états émotionnels des tutorés sont repérés par le biais
d’expressions faciales, d’éléments paralinguistiques et de mouvements généraux du
corps. Les auteurs identifient ainsi trois types d’émotions prédominantes en phase
d’apprentissage: la confusion, I’anxiété et le bonheur. La confusion présente
I’avantage de «forcer les éléves a réfléchir» (ibid., p. 54; trad. pers.) et, ce faisant,
elle est considérée comme facilitatrice des apprentissages (Craig et al., 2004;
Graesser et al., 2007). Pour les auteurs de cette recherche, ’anxiété traduit un
embarras personnel, une difficulté pour élaborer un raisonnement cohérent, une
impression d’inefficacité face a une tdche relativement complexe; d’ou une
demande d’aide manifestée aupres du tuteur pour sortir de cette situation difficile.
Enfin, les auteurs voient surtout dans le bonheur une forme déguisée de satisfaction
qui, a leur grand étonnement, se manifeste plus souvent que prévu compte tenu du
caractere compliqué des activités proposées. Maintenant voyons comment les
tuteurs experts réagissent a ces différents états émotionnels.

Les auteurs ont relevé différentes sortes d’interventions chez ces tuteurs:
approbations, feed-back positifs, conversations hors-themes, stimulations,
simplifications des problémes, instructions directes et questions pour tester la
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compréhension. Leur principale observation est la suivante. Ils notent un usage
important de feed-back positifs lorsque les tutorés sont dans un état de confusion,
stratégie qui va dans le sens des théories sur 1’«impasse d’apprentissage» ou les
réelles opportunités d’apprentissage sont identifiées lorsque les éléves se trouvent
dans une impasse, c’est-a-dire «quand ils réalisent qu’ils leur manquent un élément
de connaissance pour avoir une compréhension totale» (VanLehn et al., 2003,
p- 220; trad. pers.). C’est bien a ce moment-1a que les tuteurs étudiés par Lehman et
al. (2008) fournissent des feed-back positifs («c’est bien»; «vas-y» ; «continuey)
pour encourager leurs tutorés dans ces moments critiques et, ainsi, les mettre dans
une situation positive : «En travaillant sur 1’état cognitif et affectif de 1’¢leéve, le
tuteur permet a 1’impasse d’exister tout en évitant les effets d’un état affectif
improductif» (ibid., p. 56; trad. pers.). Enfin, les auteurs observent de nombreuses
conversations hors-thémes quand leurs éléves sont anxieux ou heureux. Leur
interprétation est la suivante: «Lorsque les éléves sont heureux, les tuteurs utilisent
cette situation pour développer le sens de la confiance et de la solidarité au travers
de conversations relatives a des événements de la vie quotidienne. Lors des états
d’anxiété, le tuteur peut temporairement changer de sujets pour chasser ces états
négatifsy (ibid., p. 56; trad. pers.). Est-ce que des éléves ordinaires peuvent agir
ainsi? Sont-ils 8 méme de distinguer de telles émotions chez leurs pairs pour les
aider dans leurs apprentissages? Sont-ils capables d’intervenir aussi précisément
pour leur faciliter les mémes apprentissages? Il y a bien lieu de se poser ce genre de
questions vu le type de tuteurs impliqué dans cette étude. 11 s’agit de personnes plutot
expertes dans le domaine de I’éducation avec au moins cinq années d’expérience du
tutorat dans des disciplines comme les mathématiques, la physique et la chimie.
Entre pairs, la situation est différente et si la gestion des émotions dans une
perspective de soutien psychologique ne semble pas poser de véritables problémes,
celle qui concerne la facilitation des apprentissages pourrait étre plus délicate.

C’est bien le résultat auquel Foot ef al. (1990) ont abouti aprés avoir observé
des séquences tutorales avec, comme tuteurs, soit des adultes soit des enfants. Si
ces derniers décodent mieux les comportements non verbaux exprimés par leurs
pairs (mimiques, postures, hésitations), ils ont plus de mal a voir ce qui se cache
derriere, les difficultés d’apprentissage rencontrées ou les problémes de
compréhension ¢éprouvés: «Tout se passe comme s’ils excellaient dans la
perception des symptdmes (les expressions non verbales), tout en échouant dans la
saisie des causes qui expliquent ces incompréhensions ou difficultés» (Baudrit,
2002, p. 37). Dit autrement, le visible est a leur portée, mais 1’invisible 1’est
beaucoup moins. C’est 1a que I’approche réflexive des émotions, déja vue chez
Geldard (2005), pourrait leur étre utile. Or cet auteur note le peu d’intérét que les
jeunes lui accordent vu son caractére artificiel, contraint. Leurs préférences vont
vers des comportements naturels d’aide et de soutien psychologique lorsque I'un
des leurs est confronté a des états d’angoisse ou d’anxiété. Quelle qu’en soit la cause,
il s’agit de le ramener a un état émotionnel positif (Bergin, Talley & Hamer, 2003).
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EN GUISE DE CONCLUSION

L’aide a IDapprentissage, a partir des émotions, peut donc s’avérer
problématique et I’on se demande comment il est véritablement possible de
sensibiliser les jeunes a ce genre de démarche, comment faire pour aiguiser leur
regard sur les émotions vécues par leurs partenaires; tout ceci afin qu’ils puissent
se livrer a des dépannages, déblocages ou «coups de pouce» caractéristiques de la
relation d’aide entre pairs a 1’école (Marchive, 1997). Quelques éléments de
réponse ont déja été fournis avec les programmes SEL et PATHS. Ceux-ci sont en
effet basés sur des mises en situation comme des jeux de rdles ou des jeux
dramatiques pour le premier, des activités groupales animées sur le mode de la
circulation (feux rouges, oranges et verts) pour le second. De la sorte, les éléves
sont impliqués dans des fonctionnements collectifs ou des conduites prosociales
comme la solidarité ou le soutien mutuel s’imposent assez logiquement. Comment
jouer un role sans tenir compte des partenaires ? Sans se coordonner avec eux ? En
faisant fi de leurs réactions ou émotions? De méme, est-il possible d’étre insensible
a un feu rouge dont 1’apparition est li€e a la présence d’un climat groupal délétere?
Un changement de comportement a 1’égard des autres est effectivement attendu. De
telles situations ont bien pour vocation de susciter plus d’attention envers autrui,
aux difficultés éprouvées par les pairs, aux émotions qu’ils peuvent manifester en
pareilles circonstances. Nous retrouvons cette quéte du « sens des autres » chére a
Augé (1994), mais est-il possible d’aller plus loin ? De voir les €léves exploiter
leurs émotions respectives pour surpasser leurs difficultés d’apprentissage ? 11
semble bien que non si I’on se fie a I’investigation menée par Geldard (2005). Mais
ce qu’ils font, aujourd’hui, pour favoriser chez leurs pairs des états émotionnels
positifs pourrait bien, demain, se traduire en termes d’apprentissage. De tels états
paraissent bien de nature a leur faire vivre ces difficultés d’une autre fagon, a les
mettre en situation favorable pour des «sorties d’impasse» comme le montrent
Lehman et al. (2008). En ce sens, s’il peut résister a toute forme d’inculcation, le
lien entre émotions et apprentissages meérite trés certainement d’étre considéré
comme une affaire en devenir chez les éléves. Alors plutot que de forcer la nature
sur cette question, il vaut peut-étre mieux que le temps fasse son ceuvre, qu’il
permette aux compétences émotionnelles de pénétrer progressivement la sphére des
apprentissages. A ce prix, les relations d’aide entre éléves dans les groupes de
travail sont loin d’étre inenvisageables.
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