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Résumé

Se confronter a des émotions dans lapprentissage et savoir les réguler

constitue un défi pour tout apprenante, y compris pour létudiant-e
universitaire confronté-e a la préparation de ses premiers examens. Au sein
de cette période, cet article investigue a) ce qui fait naitre des émotions
académiques chez les 23 étudiant-es primo-arrivant-e's interrogé-es et
b) leurs théories personnelles sur ces émotions et leur régulation. L'analyse
de contenu réalisée suggére que a) le modeéle de Scherer (2001) est pertinent
a utiliser pour comprendre la source des émotions académiques générées
a cette période; b) les étudiant-es different dans leur vision des émotions
comme fonctionnelles ou non pour lapprentissage. En outre, ils ou elles

considerent que la régulation de celles-ci sapprend et dépend du contexte.
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The academic emotions experienced when preparing
for students’ first university exams: Where do they
come from and what do students think about them
and their regulation?

Abstract

Confronting emotions in learning and knowing how to regulate them is a
challenge for all learners, including university students that must prepare
for their first exams. Within this period, this article investigates a) what

triggered academic emotions in the 23 newly arrived students who were

interviewed and b) their personal theories about these emotions and their
regulation. The content analysis conducted suggests that (a) the Scherer
(2001) model is relevant as a means to understand the source of academic
emotions generated during this period; b) students differ in their view
of emotions as being functional or non-functional for learning. Moreover,
they consider that the regulation of these emotions is learned and depends

on the context.

Keywords
genesis of academic emotions, students’ personal theories, emotion

regulation, preparation for first university exams

Emociones académicas vividas durante la preparacion
de los primeros examenes universitarios: ;de dénde
vienen y qué piensan los estudiantes de ellas y como
se regulan?

Resumen

Enfrentar las emociones en el aprendizaje y saber regularlas es un reto
para cualquier aprendiz, incluso para los universitarios que se enfrentan a
la preparacion de sus primeros examenes. Dentro de este periodo, este
articulo investiga a) lo que hace surgir las emociones académicas en 23
estudiantes entrevistados recién ingresados a la universidad y b) sus teorfas
personales sobre estas emociones y su regulacion. El anlisis de contenido
realizado sugiere que a) el modelo de Scherer (2001) es relevante para
comprender el origen de las emociones académicas generadas durante
este periodo; b) los estudiantes difieren en su visién de las emociones
como funcionales o no para el aprendizaje. Ademas, consideran que la
regulacién de estas se aprenden y dependen del contexto.

Palabras claves

génesis de las emociones académicas, teorfas personales de los

estudiantes, regulacion emocional, preparacién para primeros examenes

universitarios




1. Introduction

1.1 Problématique

Les chercheur-e's en sciences humaines s'accordent aujourd’hui pour
reconnaitre le role crucial des émotions dans I'apprentissage (Audrin, 2020).
Au sein du contexte universitaire, les émotions vécues par les étudiants-e-s
n'ont, toutefois, pas été l'objet d'intérét premier de la pédagogie universitaire.
En effet, la période de transition entre l'enseignement secondaire et
supérieur a fait I'objet de recherches visant prioritairement a déterminer
les facteurs «cognitifs» de réussite et d'échec des étudiant-e's. Ce n'est
que plus tard que le role des facteurs «émotionnels» dans I'adaptation et
la réussite académique a été considéré (Chiang et Liu, 2014; Schmitz et
Frenay, 2013).

Notre étude s'inscrit dans cette seconde mouvance et rejoint les
développements de Pekrun sur I'importance des «émotions académiques'»
des étudiant-es universitaires (Pekrun et al., 2002). En effet, nous nous
focaliserons entre autres sur ce qui explique le vécu émotionnel des
étudiant-e's universitaires durant cette période charniére qu'est la prépa-
ration aux premiers examens.

Létude de Fischer, Romainville et Philippot (2020) met en avant trois
catégories émotionnelles ressenties chez les étudiant-e's universitaires
a cette période: d’abord, le stress et le manque de confiance, ensuite les
émotions agréables telles que le plaisir dapprendre ou lintérét pour les
contenus a mémoriser, enfin des émotions désagréables telles que la
culpabilité, la frustration ou encore, le découragement. Nous savons donc
que des émotions diverses émergent chez les étudiant-e-s a cette période.
Toutefois, nous n'en savons que peu sur ce qui les génere. La présente étude

1 Les émotions académiques (Pekrun et al., 2002) sont les émotions ressenties
par les étudiants universitaires en anticipation d’'une situation dapprentissage,
durant celle-ci ou a sa suite. Elles peuvent étre agréables ou désagréables
(valence) et plus ou moins activantes (arousal).
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explorera empiriquement ce qui fait naitre les émotions académiques chez
les étudiant-e-s. Ensuite, nous nous centrerons sur ce qui pourrait influencer
leur capacité a réguler ces émotions. A cette fin, nous investiguerons la
maniére dont les étudiant-e's considérent ces émotions et leur régulation a
cette période (leurs «théories personnelles» sur celles-ci).

Laprésente étude se différencie des études antérieures ayantinvestigué
les «facteurs émotionnels» en jeu dans la transition entre 'enseignement
secondaire et supérieur sur différents points. Tout d'abord, ces études se
sont, pour la plupart, focalisées sur le stress et 'anxiété des étudiant-es et
non sur d'autres émotions académiques (Grebot et Barumandzadeh, 2005;
Saklofske et al., 2012; Thompson, 2015). Ces études mettent en lumiere que
les étudiants qui voient cette transition comme une menace ressentent
davantage d'anxiété et s'y ajustent plus difficilement (recours a des stratégies
plus dysfonctionnelles telles que la consommation de substances, le
refuge dans le sommeil, un comportement auto- ou hétéro-agressif, etc.),
provoquant un risque de désengagement de I'étudiant-e dans ses études.
Au sein de notre étude, nous considérerons que des émotions académiques
variées (agréables et désagréables) (Fischer et al, 2020) peuvent étre
ressenties dans la période selon I'évaluation que fait I'étudiant-e de la
situation. Le modele de Scherer (2001) expliquant la genese des émotions
sera notre grille de lecture pour analyser nos données selon cette position.

En lien avec cette premicre différence, nous utiliserons le champ
conceptuel plus englobant de la régulation émotionnelle (Philippot, 2011)
plutdt que celui du coping. En effet, beaucoup d’études en pédagogie univer-
sitaire se fondent sur les théories du coping (Lazarus et Folkman, 1984).
Elles mettent en lumiere différentes stratégies de coping utilisées par les
étudiant-e's pour faire face a une situation pergue comme «menacante»
(Mazé et Verlhiac, 2013; Thompson, 2015). Ce champ ne nous semble
pas totalement adéquat puisque nous souhaitons investiguer la genese
d’émotionsacadémiques variées (et non uniquementdu stress et de l'anxiété).
En outre, notre second but est d'explorer les théories personnelles des
étudiant-e's sur les émotions académiques et leur régulation. Cette variable
suppose une position «méta» de I'étudiant sur ses ressentis émotionnels
et sa manieére de les gérer. Nous n'avons pas identifié de variable de ce
type dans les théories du coping alors que différents auteurs du champ de
la régulation émotionnelle mettent en avant l'importance de ce type de
croyances (De Castella et al., 2018; Tamir et al., 2007).

Pour finir, a notre connaissance, aucune étude n'a, a ce jour, exploré la
préparation des premiers examens universitaires, la genese des émotions
académiques et les théories personnelles des étudiant-e-s dans ce contexte.
Utiliser les théories psychologiques de la geneése des émotions et de leur

142



Les émotions académiques vécues lors de la préparation...

régulation au profit de la pédagogie universitaire semble donc constituer
une démarche innovante. En effet, peu d’études investissent la thématique
de la régulation des émotions académiques (Leroy et al., 2013) malgré un
nombre croissant darguments attestant de I'importance de celle-ci pour
l'adaptation de l'étudiant-e au contexte universitaire et pour sa réussite
académique (Andrés et al., 2017). En effet, la régulation émotionnelle aiderait
notamment l'étudiant-e a dépasser les difficultés auxquelles il ou elle est
confronté-e dans 'étude (par exemple, résister a la tentation de faire autre
chose qu'étudier) et a focaliser son attention sur les contenus a mémoriser,
permettant ensuite leur traitement.

Précisons un dernier élément lié au contexte de l'enseignement
supérieur belge. Cette période de préparation des examens universitaires
(nommeée «blocus» par les étudiant-e-s) suit une organisation temporelle
particulieére: elle se condense en deux semaines en fin de quadrimestre,
caractérisées par l'arrét des activités d’enseignement et une focalisation
(dans l'optimal) de I'étudiant-e sur les cours en vue de leurs évaluations.

1.2 Questions de recherche

Notre premiere question apporte du matériau empirique permettant
de mieux comprendre ce qui génere les émotions académiques des
étudiant-e's durant la préparation des premiers examens universitaires. Plus
concretement, cette question investigue les composantes de la situation
d’apprentissage visée qui sont évaluées par les étudiant-e's selon le modele
de Scherer (2001) et qui provoquent les émotions:

1. Quelles composantes du modele de Scherer (2001) sont évaluées par les
étudiant-e-s dans la situation visée?

Nous nous penchons ensuite sur les croyances que possedent les

étudiant-e-s sur ces émotions et leur régulation au sein de la période visée:

2. Quelles théories personnelles posseédent les étudiant-e-s sur les émotions
académiques et leur régulation au sein de cette période?

2. Cadre théorique

Ce cadre théorique présente d’abord la théorie de la genese des
émotions sur laquelle nous nous appuyons (Scherer, 2001). Ensuite, la
régulation émotionnelle est définie et mise en lien avec le concept des
théories personnelles sur les émotions et leur régulation.
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2.1 La genese des émotions académiques selon le

modéle de Scherer (2001)

Dans cette recherche, la compréhension de la geneése des émotions se
base sur le modele de Scherer (2001). Ce modele fait partie du courant des
théories de I'évaluation cognitive. Lhypothése sous-jacente a ce courant
(etdoncaumodele que nous privilégions) est que toute émotion résulte d'une
évaluation continuelle de 'environnement par I'individu (Sander et al., 2005;
Scherer, 1999). Ce modele psychologique n'explique initialement pas le
déclenchement des émotions académiques, mais il nous a semblé pertinent
a utiliser dans notre contexte. En effet, il semble qu'il puisse permettre
de mieux comprendre les dimensions d’'évaluation générant des émotions
académiques durant la période visée et, par conséquent, expliquer pourquoi
une situation peut provoquer des émotions différentes d'un-e étudiant-e
a l'autre. Notons que nous nous focaliserons prioritairement sur ce qui
déclenche les émotions académiques dans cette situation (et moins sur leur
nature) et sur les émotions ressenties durant la préparation des examens
(et non en anticipation ou apres celle-ci) (Pekrun et al., 2002).

Nous tissons maintenant des liens entre ce modele (Scherer, 2001) et
la situation de I'étudiant-e préparant ses premiers examens universitaires.
Les émotions ressenties par I'étudiant-e dans cette situation résulteraient
de l'évaluation de cinq composantes de cette situation présentées dans le
tableau ci-dessous.

Tableau 1
Evaluation des cing composantes dans la situation visée (Scherer, 1999)

Composante évaluée Application 2 la situation académique visée

1. Nouveauté Cette situation est-elle nouvelle ou connue?

Préparer ses premiers examens est-il plutdt agréable ou

2. Val
alence désagréable?

3. Buts impliqué La situation de préparation des examens facilite-t-elle ou
. Buts impliqués R L
pid freine-t-elle les buts de l‘étudiant-e?

Dans quelle mesure percoit-il ou elle du contrdle sur la

4. Potentiel de maitrise o
situation?

. . Dans quelle mesure la situation est-elle conforme ou pas
5. Normes mises en jeu

aux normes de étudiant-e?

Ces étapes d’évaluation ne seraient pas nécessairement toutes suivies
dans toutes les émotions (par exemple, la surprise nécessite seulement
I'évaluation du premier critére) et pourraient étre automatiques. Ajoutons
également que ce modele ne propose pas de définition de ce quest une
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norme? (cinquiéme composante), mais sen tient a l'illustration de ce
concept.

Un autre modele en pédagogie universitaire a également proposé une
explication quant a la source des émotions ressenties dans 'apprentissage.
Il nous semble toutefois moins complet. En effet, le modéle controéle-valeur
(Pekrun, 2006) met en avant uniquement deux dimensions que tout
apprenant-e évaluerait dans son environnement d’apprentissage: le controle
subjectif évalué par l'apprenant-e sur les activités, les tiches et leurs
résultats ainsi que la valeur subjective de ces activités et de ces résultats.
Selon Pekrun (2006), plus I'apprenant-e percoit du controle, plus cela se
traduit par une émotion agréable. En ce qui concerne la valeur percue, elle
serait liée a l'intensité des émotions ressenties. Par exemple, si I'examen
(et sa réussite) est crucial pour I'étudiant-e, il ou elle lui attribue une forte
valeur, 'émotion ressentie est alors intense (négative s'il ou elle percoit un
mangque de controle dans la situation; positive dans le cas contraire).

En bref, selon notre hypothese, cette situation de préparation aux
premiers examens universitaires fait naitre des émotions chez I'étudiant-e
a la suite de I'évaluation qu’il ou elle fait de différentes composantes de
la situation. Une fois 'émotion apparue, nous estimons que l'étudiant-e
pourrait ressentir le besoin de la réguler, notamment si elle l'empéche
d’assurer la continuité de ses buts de formation, ce qui nous mene au coeur
de notre seconde interrogation.

2.2 La régulation émotionnelle et I'importance des
théories personnelles des étudiant-e-s sur les
émotions et leur régulation

Malgré son potentiel adaptatif (informer l'apprenant-e sur Ila
satisfaction de ses besoins), '¢motion peut parfois nuire a I'apprentissage.
Par exemple, si son intensité est disproportionnée, elle risque de dérober
des ressources cognitives utiles a I'étudiant-e (Sander, 2019): ressources
attentionnelles, mnésiques, etc. C'est la raison pour laquelle il nous semble
crucial de mieux comprendre ce qui sous-tend la régulation émotionnelle
en situation académique.

2 Les auteurs illustrent la norme en proposant deux types de standards:
I'évaluation en regard des normes externes et internes (Philippot, 2011). Les
normes externes font référence a des standards externes a I'individu tels que
les valeurs d'un groupe, les régles concernant les hiérarchies liées au statut,
les prérogatives, les résultats ou comportements attendus ou désirés, etc.
(Grandjean et Scherer, 2019). Selon ces auteurs, les normes internes font
référence a des standards internes tels que I'idéal de soi ou le code moral
interne a l'individu.
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Philippot (2011) définitlarégulation émotionnelle comme «les processus
et comportements que l'individu peut mettre en ceuvre, consciemment ou
non, afin de moduler ou de changer ses réponses émotionnelles (émotions
régulées) ou son mode d'interaction (¢émotions régulatrices)» (p. 117). Cette
régulation peut porter a la fois sur les émotions agréables et désagréables.
Elle ne se limite d’ailleurs pas a un controéle de I'émotion désagréable, mais
s'ouvre a la capacité de 'apprenant-e a agir sur 'émotion dans le sens désiré,
a savoir ici celui qui lui permet de poursuivre ses buts d'apprentissage®.
Celle-ci est opérationnalisée par des stratégies de régulation émotionnelle
que peut mettre en place (consciemment ou pas), l'apprenant-e pour moduler
I'émotion. Ces stratégies, largement investiguées dans les recherches en
psychologie clinique (Garnefski et Kraaij, 2007; Gross, 1998) correspondent
au «comment» I'individu régule I'émotion.

La littérature est toutefois peu fournie sur «pourquoi» I'étudiant-e
met en place cette régulation. Cest l'objet de notre seconde question de
recherche. Différents facteurs antécédents de la régulation émotionnelle
sont aujourdhui mis en lumiere, dont notamment limportance des
théories d'un individu sur ses émotions et leur régulation. En effet, Ford
et Gross (2018) avancent I'idée que ces croyances sont capitales, car elles
faconnent la maniére dont une personne interagit avec son environnement.
Ces théories guident ensuite la maniere dont elle régule effectivement
les émotions. Il nous semble donc pertinent d’investiguer les théories
personnelles des étudiant-e's sur les émotions et leur régulation puisqu’il
s’agit d'une étape nécessaire pour avancer dans la compréhension de leur
régulation émotionnelle effective.

Nous définissons les «théories personnelles sur les émotions et leur
régulation» comme un ensemble de croyances reliées et organisées, que
posséde une personne a propos de ses propres émotions et de leur régulation
(oua propos des émotions d’autrui et de leur régulation). Selon nous, il ne s'agit
pas uniquement de «croyances isolées», mais d'un ensemble de croyances
qui forment un réseau. Le terme de «théorie» renvoie donc a cette idée et
est inspiré de la littérature sur les «théories implicites» de lintelligence
(Dweck et al., 1995). Ensuite, ces théories sont personnelles, car elles sont
construites par l'individu (méme si elles sont influencées par son contexte
socioculturel, familial, scolaire, etc.). Pour finir, elles peuvent porter sur divers
«objets» émotionnels (caractéristiques des émotions, causes de celles-ci,
régulation émotionnelle, etc.). Dans le cadre de cette étude, nous nous
focaliserons sur ce que pensent les étudiant-e's des émotions académiques
quiils ou elles ressentent et sur leur régulation dans la période visée.

3 Cette maniere de concevoir la régulation émotionnelle a été communiquée
aux étudiants lors des entretiens.
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3. Méthode

3.1 Choix de l'outil danalyse

Une analyse de contenu thématique a été réalisée sur la base de
23 entretiens semi-structurés réalisés avec des étudiants-e's universitaires
primo-arrivant-e-s. Ces entretiens visaient a explorer les théories person-
nelles des étudiant-es, leur propre maniere de donner sens aux émotions
et a leur régulation dans la situation ciblée.

Lanalyse de contenu thématique semblait particulierement adaptée
a linvestigation de l'expérience d'une premiére période de préparation
a des examens, expérience certes commune a tous les étudiant-e's
primo-arrivant-e's a l'université, mais qui ne se départit jamais d'une
dimension émotionnelle éminemment personnelle. Dans cette optique,
différents verbatim illustratifs étayeront notre analyse. De maniere
complémentaire a cette logique qualitative, nous mettrons en avant les
fréquences indiquant les themes particulierement prégnants dans nos
données.

Pour cléturer, comme le propose Lejeune (2019), le ou la chercheur-e
en analyse qualitative doit cultiver une «sensibilité théorique»: il ou elle doit
connaitre la littérature et s'en nourrir, mais veiller aussi a rester ouvert-e
a lnattendu émergeant des données. Nous partageons cette position et
la concrétiserons en utilisant le cadre théorique présenté ci-avant comme
grille d'analyse de nos données, tout en restant ouvert a ce qui émerge de
surprenant au sein de ce que nous rapportent les étudiant-e's. Précisons
que la place accordée a la théorie sera différente pour répondre a nos deux
questions (une place moindre est accordée a la théorie pour répondre a
la seconde question, car les développements conceptuels sur les théories
personnelles des étudiant-e's n'en sont qu’a leur balbutiement).

3.2 Présentation des participant-e-s

Lensemble des 23 étudiant-e-s interrogé-e-s étaient en premiere année
dans une université belge francophone. Ils avaient marqué leur accord
a l'occasion d'une étude précédente pour étre recontacté-e's pour un
entretien. Au sein de ce groupe, la chercheure a constitué un échantillon
comprenant des filles et des garcons issus de quatre facultés visées. Six
étudiant-e's étaient issus de la Faculté d'économie, 1 d'informatique, 5 de
droit et 11 de philosophie et lettres. Neuf d’entre eux étaient des garcons
et 14 des filles. Ils ou elles avaient entre 18 ans et 22 ans et venaient
d’expérimenter la préparation aux premiers examens universitaires en
décembre 2018 et janvier 2019 (I'entretien s'est déroulé en avril ou mai 2019).
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3.3 Modalités de récolte des données

Un guide d’entretien a été réalisé notamment sur labase de lalittérature
scientifique et a été prétesté. Ce canevas, utilisé avec souplesse, permettait
a la chercheure d’'aborder les thématiques essentielles tout en laissant
la possibilité de rebondir sur les informations amenées par le sujet. Les
thémes suivants ont notamment été abordés: questions introductives sur le
vécu du quadrimestre, perception générale de la période de préparation aux
examens, source des émotions académiques vécues, théories personnelles
générales sur les émotions et leur régulation a cette période.

Au début de chaque entretien, la chercheure rappelait le but de I'étude,
les modalités pratiques et les considérations d'ordre éthique. Chaque
entretien a duré entre 45 minutes et une heure trente et a été enregistré.
Les entretiens se sont déroulés dans un local de l'université, réservé a cet
effet et situé dans un environnement calme.

1l a été demandé a chaque étudiant-e de décrire son état émotionnel a
la suite de I'échange, conformément a la préconisation du comité d’éthique
de l'université. Cette précaution a permis de s'assurer que I'étudiant-e sortait
de l'entretien serein-e (sinon il était référé au centre médico-psycho-social).
Les méthodes de récolte des données et lensemble de la méthodologie
avaient préalablement été approuvées par les doyenne's des différentes
facultés ainsi que par le comité d'éthique en sciences humaines et sociales
de l'université (le numéro de protocole éthique attribué est le 2018/7).

3.4 Traitement des données

Les entretiens ont d’abord été retranscrits par la chercheure dans
leur intégralité ainsi quanonymisés (des prénoms d'emprunt sont utilisés).
Lanalyse de contenu de nos deux questions de recherche a été réalisée
a laide du logiciel NVivo 12 selon la démarche de l'analyse de contenu
thématique (Paillé et Mucchielli, 2005).

Tout d’abord, la chercheure a procédé a la lecture «flottante» des
entretiens afin de simmerger dans les données et de repérer les points
intéressants et/ou surprenants en lien avec les questions de recherche.
Ensuite, la phase principale de traitement des données a consisté a coder
rigoureusement les entretiens, a savoir repérer les theémes principaux
qui en émergent et qui éclairent les questions posées. Cette étape de
codage a été réalisée par deux chercheur-es indépendant-e-s. Elle a
permis le passage des données brutes a des codes thématiques de niveaux
conceptuels supérieurs (Yin, 2015), pouvant étre inspirés de la littérature.
Cette étape a permis d'aboutir a la création d'une grille de codage finale
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par question. Notons que les chercheur-e-s ont discuté ensemble de leurs
zones d'incompréhension au sein des données pour stimuler la réflexivité
et nuancer les pistes d'interprétation possibles.

4. Résultats

La présentation et I'analyse des résultats seront organisées en deux
parties, découlant de nos questions de recherche.

4.1 Les composantes du modéle de Scherer (2001)
évaluées par les étudiant-e-s dans la situation visée

Le tableau 2 présente les composantes de la situation visée qui ont
été rapportées par les étudiant-e's, comme liées au déclenchement des
émotions académiques (elles sont reprises dans le tableau par ordre
de fréquence). Le nombre détudiant-e's qui ont fait référence a cette
composante en lien avec I'émergence d'émotions académiques est présent
dans la colonne de droite.

Tableau 2
Tableau de codage pour la question 1

Explication

du théme et
Explication du théme et illustration par un verbatim Fréquence

illustration par

un verbatim

Les étudiant-e-s rapportent une valence négative a cette

période, positive ou un mélange des deux.
Valence 23/23
«Forcément, les profs sont souvent fort négatifs a nous

dire qu’il y a un taux déchec et quon va rater. [...]» [Yann]

Plutét que dattester qu’ils ou elles se trouvent en
contrdle ou non de la situation de maniére générale, les
étudiant-e-s décrivent un ensemble de facteurs liés a la
situation, qui font varier leur potentiel de maitrise sur
celle-ci (compétences méthodologiques percues, efforts/ 22/23
sacrifices réalisés durant le quadrimestre...).

Potentiel de
maitrise

«Le fait quon navance pas nous pousse & une remise en
question. “je travaille pas assez?” ou “faut peut-étre que
je change ma méthode de travail?”.» [Philippine]
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Les étudiant-e-s mettent en lumiére des liens entre la
situation et les buts qulelle active: «J%tudie pour moi,
pour réaliser mes réves parce que cest seulement en
ayant le dipldme que je peux devenir ce que jai envie

de devenir [...]» [Jill], et notamment I'importance de

Buts impliqués 21/23

certains buts (par exemple, «réussir ses examens» versus
«réussir sa vie»): «Je pense que ¢a dépend déja de ce que
les étudiant-e's ont comme objectif. Y en a qui partent
voil3, ils ont pas spécialement d'objectifs donc ils ont pas
spécialement de stress.» [Hélene]

Les étudiant-e-s rapportent que cette période est vécue
comme une premiére expérience, un test sur soi et
ses méthodes. lIs ou elles disent étre confronté-es
Nouveauté a I'inconnu en matiére d'attentes et dexigences aux 19/23
examens universitaires.

«C'était surtout I'inconnu aussi. Pas savoir ce que les profs
voulaient exactement et voila.» [Lise]

Cette dimension apparait dans moins dentretiens. Quand
elle apparait, Iétudiant-e fait référence a ses normes
personnelles de réussite ou aux normes de réussite

Normes mises présentes dans sa famille. 6/23

en jeu
«Autant en secondaire, rater c'est pesant, autant a
l'université, c'est presque normal davoir une seconde

session, rater clest pas la fin du monde.» [David]

En premier lieu, les étudiant-e-s percoivent cette situation comme
plus ou moins négative ou positive: ils ou elles en évaluent la valence.
La préparation des premiers examens universitaires est percue comme
négative (7/23), positive (2/23) ou les deux a la fois (14/23) par les
étudiant-e's interrogé-e-s. Il est intéressant de constater que la majorité des
étudiant-e's voient cette période comme un «mélange» positif et négatif,
dépassant ainsi une évaluation dichotomique de cette situation. En outre,
les témoignages des pairs ou de I'enseignant-e a ce sujet ont, notamment,
influencé I'évaluation qu'en ont fait les étudiant-e's. Par conséquent, face
a la nouveauté de cette situation, I'étudiant-e se référe entre autres aux
indices transmis par autrui pour s’en faire un jugement.

En deuxieme lieu, 'évaluation du potentiel de maitrise de I'é¢tudiant-e
sur la situation est largement présente au sein des entretiens également
(22/23). 11 semble que cette situation renvoie I'étudiant-e a sa capacité
a faire face aux défis qu'il ou elle rencontre selon les ressources dont il
ou elle dispose. Plus que de témoigner d'un contréle ou d'un manque de
contrdle percu dans la situation, ces 22 étudiant-e-s ont rapportés de
maniere nuancée différents facteurs faisant varier le potentiel de maitrise
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percu dans cette situation. Tout d’abord, la maniere dont I'étudiant-e
se connait lui-méme ou elle-méme en tant quapprenant-e fait varier le
controle qu'il percoit dans cette situation (par exemple, se connait-il ou
elle assez pour savoir comment rester motivé pour étudier sur une longue
période?). Ensuite, les étudiant-e's rapportent quils ou elles pergoivent
davantage de controle dans la situation lorsque I'enseignant ou les pairs
leur communiquent des messages soutenants en lien avec cette période.
Ce qui est communiqué oralement sur cette période influence également la
valence percue de la situation, comme expliqué ci-dessus. La perception de
'étudiant-e de disposer de bonnes stratégies méthodologiques (notamment
en gestion du temps) est un autre facteur augmentant sa perception de
controle, tout comme le fait d’avoir consenti a suffisamment d'efforts et de
sacrifices durant le quadrimestre. Pour finir, le contrdle évalué dans cette
période dépend également de 'adéquation percue entre le contexte d'étude
et les besoins de I'étudiant-e (par exemple, ne pas étudier seul-e si I'on craint
la solitude). Ces facteurs nous semblaient intéressants a décrire puisqu'ils
indiquent ce qui aiderait ou non les étudiant-es a se sentir plus en maitrise
de la situation et donc, a diminuer leurs émotions désagréables.

En troisiéme lieu, les étudiant-e-s tissent des liens entre les émotions
académiques qu’ils ont expérimentées et les buts que la préparation aux
examens universitairesaactivés en eux(21/23). Différentsbutssontrapportés
comme <«activés» par la situation de préparation des examens tels que
«réussir son année», «faire un meétier qu'on aime» ou encore «rendre fiers
ses parents» (la réussite des examens est vue comme favorisant l'atteinte
de ces buts). Les étudiant-e-s témoignent qu'ils ou elles pergoivent ces buts
comme plus ou moins importants selon la valeur attribuée au but (Pekrun,
2006). En effet, ce n'est pas seulement le but, mais aussi limportance qu'il
revét aux yeux de I'é¢tudiant-e qui semble entrer en jeu dans I'évaluation de
cette situation.

En quatrieme lieu, les étudiants soulignent que la situation ciblée
est une expérience nouvelle pour eux (19/23). Ils ou elles rapportent que
cette période est vécue comme une premiére expérience, un test sur
soi et que cette nouveauté est génératrice démotions. Ils ou elles disent
prioritairement étre confronté-e's a I'inconnu vis-a-vis des attentes et des
exigences aux examens universitaires. Ils ou elles expriment également étre
face a la nouveauté en ce qui concerne le déroulement concret de cette
période et d'un examen universitaire. Douze étudiant-e's sur 23 rapportent
que cet «effet de surprises» lié a la premiére période de préparation des
examens universitaires les rend démuni-e-s et diminue leur potentiel de
maitrise. On observe ici un lien entre I'évaluation de la «nouveauté» et
du «potentiel de maitrise». Le sens du lien observé dans nos données est
le suivant: le caractére nouveau de la situation diminue la perception de
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contrdle de l'apprenant-e sur celle-ci. Par exemple, Fanny considere quelle
aura moins de difficultés face aux examens de juin ou dans la suite de son
bachelier (augmentation du potentiel de maitrise), car elle saura quoi faire
pour se préparer aux examens.

Enfin,une derniére composante serapporte al'évaluation delasituation
comme en accord ou désaccord avec les normes de I'é¢tudiant-e. Cette
composante apparait dans nos données lorsque I'étudiant-e fait référence
a des standards externes a lui-méme ou a elle-méme (par exemple, la
maniere dont ses parents ou son groupe d’'amis congoivent la réussite ou
I'échec a l'université) ou internes (ce qu'il ou elle juge acceptable de rater
ou de réussir pour une premiere session universitaire, par exemple). Cette
dimension est moins présente au sein des entretiens (6/23) que les autres
dimensions. Il semblerait donc que les émotions académiques ne naissent
pas prioritairement de I'évaluation que fait I'étudiant-e de cette composante
(ou qu'il s'agit d’'une composante qui émerge moins a sa conscience).

En conclusion, l'analyse des entretiens sur la base du modele de
Scherer (2001) nous meéne a voir que les cinq composantes de ce modéle
sont rapportées par les étudiant-e's interrogé-e:s (@ des fréquences
différentes) dans la situation visée. Aucune autre composante, non
attendue par ce modeéle, n'émerge de nos données. Ce modele semble donc
offrir une grille de lecture compléte pour mieux comprendre I'apparition
d’émotions académiques a cette période. Outre le nombre d'étudiant-e's
qui font référence a la composante, l'analyse des entretiens avec ce
modele nous a aussi permis de découvrir que le potentiel de maitrise était
particulierement décrit par les étudiant-e's comme une source centrale de
leurs émotions académiques a cette période. Pour rappel, si 'étudiant-e
percoit un faible potentiel de maitrise, il ou elle ressentira davantage
d’émotions désagréables (Pekrun, 2006). Cela peut expliquer pourquoi le
stress et le manque de confiance (bien que I'expérience émotionnelle de
I'étudiant-e ne s'y limite pas) sont ressentis le plus fréquemment a cette
période (Fischer et al., 2020). Enfin, un lien entre le potentiel de maitrise
et la nouveauté de la situation apparait au sein de nos données. Il met en
évidence que certaines interactions dans I'évaluation de ces composantes
peuvent avoir lieu pour expliquer la genese des émotions académiques.
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4.2 Les théories personnelles que possedent les
étudiant-e's sur les émotions académiques et
leur régulation au sein de cette période

Le tableau 3 reprend les contenus les plus fréquents permettant
déclairer la seconde question de recherche sur les théories personnelles
des étudiant-e-s vis-a-vis des émotions académiques (TP.EA) et leur
régulation dans la situation visée (TP.REA).

Tableau 3

Tableau de codage pour la question 2

Thémes

émergents: Explication du théme Fréquence
TP.EA

Létudiant-e se représente Iémotion académique comme
impactant l'apprentissage en raison de son influence

L4motion a sur le corps ou les pensées. Les émotions désagréables

un impact sur pourraient nuire, par exemple, aux processus cognitifs. 11/23
. 1 . 7 . 7 7 . .

I'apprentissage «Pour moi, les émotions désagréables, clest inutile parce

que ca tencombre de pensées qui n'ont pas vraiment de
rapport avec les études.» [Wendy]

Létudiant-e congoit I'émotion académique ressentie
Lémotion . . . .
comme porteuse d'une information sur la méthode qu'il

apporte un . . ’
ou elle emploie pour préparer ses examens ou qu'il ou

message sur

. elle a employée durant le quadrimestre.
l'adéquation des

stratégies mé- «Le découragement cest ce que je ressens le plus. Enfin, 8/23

thodologiques je vais dire... |l faut essayer d'accepter ce que tu as fait, et

au contexte de se dire que de toute fagon le travail que tu as donné

Universitaire pendant lannée, cest de ta faute, clest toi qui l'a fait. Clest

ta faute ou cest ta... chance.» [Philippine]

Létudiant-e congoit Iémotion académique ressentie
comme porteuse d'une information sur le fait qu’il ou elle

Lémotion est bien orienté-e ou non.

apporte un «Leffet positif que jai eu, clest: “jai trouvé ma voie”. Enfin, 7/23
message sur j'ai vraiment eu l'impression d'avoir trouvé ce que je

P . T : )

lorientation voulais faire, et ca ma vraiment plu. Et je pense que ca, ca

a été le meilleur de mon blocus, de me dire “ah, tu as fait
le bon choix, tu vas pouvoir continuer”.» [Léa]
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Thémes

émergents: Fréquence
TP.REA

Les étudiant-e-s mettent en avant qu'il y a un
apprentissage a faire sur soi pour apprendre a réguler les
émotions académiques émergeant a cette période.

1. La REA «Tout le monde a du stress face au blocus et aux examens 15/23
sapprend [...]. Quand on arrive a l'université, cest vrai qu'on n'a pas
forcément appris a gérer ce stress avant, parce quon n‘a
jamais été dans des situations de stress intense face aux

cours.» [Fanny]

Les étudiant-e-s rapportent que la régulation des émotions
académiques dépend de la situation. En outre, en lien
avec cette idée, ils ou elles citent différents facteurs qu'ils
ou elles pergoivent comme facilitateurs ou freins a la
régulation de leurs émotions académiques dans la période
visée. Par exemple, le verbatim illustratif met en avant

que la REA est contextuelle et facilitée par la présence 14/23
dautrui.

2. La REA est
contextuelle

«Apres, la situation fait aussi qu'on est capable ou pas
[de gérer ses émotions]. Clest pour ¢a que jétudie a la
maison, j‘ai besoin de mes proches pour me remotiver,
parce que toute seule cest abominable, jen ai fait un
[blocus] toute seule et c’était affreux.» [Gena]

Premiérement, les théories personnelles les plus fréquentes que
possedent les étudiant-e-s sur les émotions académiques révelent qu’ils ou
elles estiment que 'émotion a un impact sur I'apprentissage (11/23). Comme
Wendy en témoigne, les pensées négatives associées a certaines émotions
envahissent I'esprit et empéchent alors I'étude. Philippine ajoute: «Le temps
qu'elles [émotions désagréables] s'en aillent, je ne fais rien.» Lanalyse des
données nous permet dattester que ces 11 étudiant-e's rapportent des
impacts généralement nuisibles de 'émotion sur la cognition lorsqu’ils ou
elles étudient en vue de leurs examens.

Toutefois, les étudiant-e-s interrogé-e-s ne se limitent pas a concevoir
I'émotion académique comme un obstacle. En effet, les théories person-
nelles rapportées ensuite mettent en lumiere la valeur épistémique qu’ils
ou elles attribuent aux émotions dans la situation visée. Elles mettent en
avant qu'ils ou elles considérent 'émotion comme porteuse d'un message
(Mikolajczak et al., 2009). Aurélien, doutant de son choix dorientation
éducative, conclut que «parfois, les émotions négatives sont vraiment trop
importantes par rapport aux positives, mais je trouve que c'est nécessaire
parfois que les émotions négatives ressortent. Parce quon se rend compte de
trucs». Selon huit étudiant-e-s, 'émotion agréable ressentie a cette période
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viendrait confirmer que la méthode de travail employée par I'étudiant est
adaptée au contexte. A l'inverse, des émotions désagréables porteraient le
message que les stratégies d’'apprentissage sont a remettre en question. En
outre, sept étudiant-e-s expriment la croyance que les émotions ressenties
a cette période informent sur un choix d’études adapté ou non. Ils ou elles
percoivent les émotions agréables vécues comme centrales pour confirmer
leur orientation et se projeter dans un futur métier. Lapparition démotions
désagréables au sein de cette période n'est, quant a elle, pas liée a une
remise en question de l'orientation dans le discours des étudiant-es, car
ils ou elles jugent ce type de vécu «normal» a vivre dans l'étude pour leurs
cours. Par conséquent, la présence d'émotions désagréables ne remet pas
en question leur choix d’études, sauf pour quelques étudiant-e's qui les ont
vécues dans une intensité extréme.

Seules deux théories personnelles sur la régulation des émotions
académiques émergent particulierement de nos données en matiere
de fréquences, raison pour laquelle nous nous centrons sur celles-la.
Tout d’abord, 15 étudiant-e-s sur 23 pensent que la REA s'apprend. Selon
eux, apprendre a réguler ses émotions a I'université est un apprentissage
nécessaire sur soi a cette période (bien que parfois jamais réalisé dans
le parcours scolaire antérieur). «Parfois on gere d'une certaine maniere
certaines émotions dans notre vie en général, mais qu'on ne va pas réussir a
gérer de la méme maniere pendant le blocus et ¢a, par exemple, je m'en étais
pas rendu compte et personne ne m'en avait parlé au préalable» (Gena). La
REA entre alors en jeu comme un but complémentaire a la poursuite des
buts de formation dans cette situation, qui peut notamment se réaliser par
«essai-erreur» de ce qui convient a l'étudiant-e pour réguler ses émotions,
comme lexplique Denis: «A part une petite minorité qui aurait déja eu
I'habitude ou qui est de base déja stressée, donc ils gérent mieux que
les autres, je dirais que la plupart des gens sont plus dans l'essai-erreur
et dans l'apprentissage de comment gérer leur stress.» Le témoignage de
Tania répond a celui de Denis de maniére intéressante puisqu'elle explique
avoir appris a apprivoiser un stress intense lors de compétitions sportives.
Elle considere donc que l'apprentissage de la gestion du stress au profit
de sa performance sportive peut l'aider a mieux gérer le stress vécu dans
I'apprentissage bien que ces contextes soient différents.

Ensuite, 14 étudiant-e's sur 23 concoivent la régulation émotionnelle
comme plus ou moins facile a mettre en ceuvre selon la situation. Ils ou elles
soulignent le caractere contextuel de la régulation émotionnelle. Dans cette
optique, ils ou elles citent une variété de facteurs personnels percus comme
influencant leur capacité a réguler les émotions académiques (par exemple,
la nature, l'intensité de 'émotion a réguler, la familiarité avec I'émotion a
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réguler, sa compréhension, etc.). Yann explique, par exemple, étre plus a
l'aise pour réguler le stress, émotion plus familiere, que la frustration qu'il
ressent face a I'incompréhension de certains cours.

5. Discussion et perspectives

Nos résultats nous ont mené a voir que le modele de Scherer (2001)
offrait un regard utile a la compréhension de la genése des émotions
académiques chez les étudiant-es interrogé-e's au sein de la période visée.
Linvestigation des différentes composantes de la situation évaluées par les
étudiant-e's permet en effet de mieux comprendre pourquoi cette période
est génératrice d'émotions variées et intenses chez ceux-ci ou celles-ci
(Fischer et al., 2020).

Nos résultats amenent une nuance au modele concernant la valence
de la période ciblée, jugée par la majorité des étudiant-e-s comme a la fois
positive et négative (et non, soit positive, soit négative). Ensuite, un faible
potentiel de maitrise évalué par I'étudiant-e apparait comme une dimension
centrale pour expliquer un vécu émotionnel désagréable, ce qui rejoint les
observations de Pekrun (2006). Linconnu que représente cette situation
contribue également a diminuer la perception de contrdle quont les
étudiants de cette période remplie de défis. Nous remarquons que parmi les
facteurs que les étudiant-e-s rapportent comme influencant leur perception
de contrdle sur la situation, seule la méthode de travail ainsi que le choix
du contexte d'étude sont réellement sous leur controle dans la préparation
de leurs examens.

De futures études pourraient explorer davantage ce qui fournit une
perception de contréle a I'étudiant-e dans la période investiguée puisque
cela semble influencer de maniere centrale les émotions vécues. Ces
études permettraient de voir si nos données sont corroborées dans d’'autres
échantillons et quels autres facteurs émergent dans d’autres échantillons.
En outre, il pourrait étre intéressant d’'investiguer les liens entre la genése
des émotions académiques a cette période et le concept d’auto-efficacité
personnelle de I'é¢tudiant-e, proposé par Bandura (1997). En effet, ce concept
repose sur la notion d’agentivité, mettant également en avant l'importance
que lindividu percoive un controle et une possible régulation de ses actes
(Rondier, 2004). Pour finir, de futures études pourraient appliquer le
modele de Scherer (2001) a d’'autres situations académiques pour mieux
comprendre les émotions qui y émergent (traitement d'un feedback, examen
oral, travail de groupe, etc.).
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Des perspectives d’intervention découlent également de ces résultats.
Comme lindiquent Pekrun et Perry (2014), les émotions académiques
ne sont pas juste des épiphénomenes: elles peuvent influencer le
bien-étre et la performance des étudiant-e:s. Ouvrir 'accompagnement
de l'étudiant-e universitaire aux dimensions émotionnelles nous semble
crucial, notamment pour l'aider a comprendre ce qui fait naitre chez lui
des émotions profitables a ses apprentissages (le modele de Scherer [2001]
peut servir doutil clinique a cette réflexion). Plus particuliérement, il
semble pertinent de l'aider a repérer préventivement les facteurs sous son
controdle dans la situation de préparation des examens.

Notre étude explore, dans un second temps, un antécédent a
la régulation émotionnelle encore peu connu dans la littérature: les
théories personnelles des étudiant-e's sur les émotions et leur régulation.
Nos résultats soulignent deux visions différentes (mais pas forcément
incompatibles) de 'émotion chez les étudiant-e-s interrogé-e-s : 'émotion
vue comme parfois un «parasite» a la cognition; I'émotion vue comme
une messagere (informant I'étudiant-e sur la qualité de ses méthodes
d’apprentissage et/ou sur son orientation). Cette deuxiéme théorie
personnelle met en avant une conception plus «fonctionnelle» de 'émotion,
décrite par différents auteurs dont Desseilles et Mikolajczak (2013). Par
ailleurs, nous avons analysé ce que pensent les étudiant-e's de la régulation
des émotions académiques. La majorité des étudiant-e's partagent, tout
d’abord, lidée que réguler ses émotions est une qualité améliorable et
controlable grace a l'effort (et non une qualité liée a un don ou a un trait
fixe). Cette vision de la régulation émotionnelle nous fait penser a la
vision incrémentielle par Dweck et al. (1995) concernant les théories
que se construisent les individus sur lintelligence. Ensuite, partant de
lidée que la régulation émotionnelle est contextuelle, les étudiant-e-s ont
rapporté des facteurs influengant leur perception d'étre capable ou non
de réguler les émotions académiques. Ce jugement sur leur capacité a
réguler les émotions est nommé «sentiment d’auto-efficacité en régulation
émotionnelle» dans la littérature (Caprara et al., 2008). Plus que de décrire
les théories personnelles générales des étudiants sur la régulation, notre
étude a donc aussi fait émerger des informations sur cette variable.

De futures recherches devraient d’abord investiguer la diversité des
TP.EA et TP.REA (certaines théories personnelles sont-elles propres a
certaines émotions, a certains contextes?) et leur organisation (certaines
théories sont-elles incompatibles?). Ensuite, les chercheur-e's pourraient
analyser comment ces théories impactent les stratégies de régulation
émotionnelle employées par I'¢tudiant-e. Cela permettrait de comprendre
davantage pourquoi et comment les étudiant-e-s gerent leurs émotions ainsi
que les raisons de leurs difficultés dans cette gestion. Enfin, en connaitre
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davantage sur le «sentiment d'auto-efficacité en régulation émotionnelle»
dans la période ciblée pourrait aussi constituer une voie prometteuse
de recherche (sentir que ses émotions sont totalement hors de contrdle
pourrait, en effet, empécher I'étudiant-e de savoir les réguler au profit de
ses buts de formation).

Dans la lignée des perspectives d'intervention proposées ci-dessus,
l'accompagnement des étudiant-e's pourrait inclure l'exploration avec
I'étudiant-e de ses TP.EA et de ses TP.REA et de I'impact de ces croyances
sur ses apprentissages. Renforcer l'idée que la régulation émotionnelle
sapprend et fournir des pistes concretes pour la développer nous semble
étre de nature a redonner du potentiel de maitrise a l'étudiant en proie
a des émotions académiques compliquées. De maniére plus globale, nous
estimons que ce type de pratiques aiderait I'¢tudiant-e a mieux se connaitre
en tant quapprenant-e. Si «mieux se connaitre aide a mieux apprendre», il
semble, en effet, urgent que nos systemes éducatifs agissent en considérant
le développement émotionnel et cognitif des apprenant-e-s, comme au
service I'un de l'autre. La régulation des émotions pourrait ainsi constituer
un but intrinséque a I'apprentissage, y compris a I'université.

Différentes limites de cette étude peuvent étre soulevées. Tout
d’abord, un biais dans le profil des répondant-e-s est certainement observé.
En effet, les étudiant-e-s interrogé-e-s étaient potentiellement a l'aise avec
le fait de s’exprimer sur des thématiques émotionnelles. Cette limite
permet de rappeler le «périmétre» de nos résultats: les données issues
de cette étude proviennent d’étudiant-e's de premiere année volontaires a
la tiche d’expression émotionnelle qu'était I'entretien avec la chercheure.
Une seconde limite a trait a un potentiel biais de reconstruction lié au délai
entre la période visée et l'entretien. En effet, I'entretien s'est déroulé deux
mois apres la période de préparation des examens. Une reconstruction a
pu étre opérée par I'étudiant-e au moment de l'entretien (notamment, par
exemple, selon les résultats obtenus aux examens de janvier). Lidéal aurait
été de mener les entretiens «a chaud» durant cette période ou juste a sa
suite (ce qui était infaisable des lors que les étudiant-e-s étaient occupé-e's
a passer leurs examens). Une méthode avec des journaux de bord tenus
directement par les étudiant-e's pourrait diminuer ce probléme. Une
derniere limite est liée au caracteére autorapporté de nos données: ce
qui est exprimé oralement par I'étudiant-e ne constitue qu'une partie de
I'expérience vécue (Sander et Scherer, 2014). Ces données ne peuvent
donc circonscrire entierement l'expérience émotionnelle d’'une telle pé-
riode. Elles devraient étre complétées par dautres types de mesures
(par exemple, des observations des étudiant-e-s lors de la genese des
émotions dans cette situation).

158



Les émotions académiques vécues lors de la préparation...

6. Conclusion

Cette étude explore la dimension émotionnelle de l'apprentissage a
I'université dans la période cruciale de préparation aux premiers examens.
Une meilleure compréhension de la source des émotions académiques
vécues a cette période est permise grace au modéle de Scherer (2001). De
plus, les théories que possédent les étudiant-e-s sur ces émotions ménent a
voir qu’ils ou elles pergoivent un impact de celles-ci sur leurs apprentissages.
En outre, ils ou elles voient en majorité la régulation des émotions
académiques comme contextuelle et comme un processus possible a
apprendre. Des pistes théoriques prolongeant les résultats de cette étude
exploratoire sont proposées, tout comme des perspectives pratiques visant
l'accompagnement des étudiant-e-s universitaires primo-arrivant-e-s.
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