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Drapres les recherches, les traits individuels ont été surestimés au détriment
du contexte social comme cause d’échec dans le processus d’apprentissage d’une
langue étrangére (Breen 2001; Tollefson 1991). Aussi I’évaluation de 1’origine
sociale dans les recherches consacrées a 1’anxiété langagieére semble-t-elle jus-
tifiée. L’influence des variables liées socialement a 1’apprentissage d’une langue
est maintenant pleinement confirmée par les derniéres demandes de chercheurs en
acquisition d’une langue seconde (ci-aprés ALS) qui optent pour «une approche
de la recherche en ALS plus interdisciplinaire et informée en ce qui concerne
I’aspect social» (Block 2003: 1).

L’objectif du présent article est donc de décrire ce groupe de facteurs qui
englobe des variables pouvant avoir une application plus large dans le contexte
social des apprenants de langue étrangere trés anxieux et peu anxieux.

SOUTIEN SOCIAL

Tout d’abord, il est intéressant d’avoir un apercu du soutien social, souvent
absent de la littérature sur I’ALS (Atkinson 2002). Il peut étre défini comme la
«perception que 1’on est pris en charge et estimé par d’autres individus qui pour-
raient étre appelés en cas de besoin» (McColl, Lei et Skinner 1995). Un réseau
social efficace, constitué des parents, fréres et sceurs, famille, amis, enseignants et
partenaires, peut renforcer le fonctionnement positif d’un individu dans la société
et sa capacité a faire face aux problémes (Malecki et Elliott 1999). Le soutien ap-
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porté par les partenaires peut étre émotionnel (comportement de soutien), évalu-
atif (réaction ou informations d’évaluation), instrumental (temps ou argent) et in-
formatif (informations ou conseils) (Tardy 1985).

Le groupe social dont le soutien est essentiel pour le bon fonctionnement
d’un individu est la famille. Le milieu familial de I’apprenant est un facteur ma-
jeur qui influe sur les comportements de I’apprenant en classe, ses attitudes sco-
laires et sociales (Christenson et Ysseldyke 1989; Rice 1999), prédisant sa réus-
site scolaire (Caldwell et Reinhart 1988; Cutrona et al. 1994; Kockar et Gengoz
2004). Lorsque les parents, la famille et les amis de ’apprenant s’intéressent au
processus d’apprentissage, ils lui assurent des réactions positives, partagent leurs
connaissances avec lui et investissent leur temps et leur argent dans son appren-
tissage. Leur assistance et leur coopération garantissent une réussite dans la lutte
contre différents facteurs de stress (Ystgaard, Tambs et Dalgard 1999).

Dans le contexte scolaire, il existe une relation 1égére mais significative entre
le soutien que les apprenants recoivent et leur score moyen général, méme si les
données qui le confirment ne sont pas nombreuses. Les apprenants qui per¢oivent
le soutien social des autres étudiants ou des enseignants se plaignent moins sou-
vent de problémes physiques. Cela signifie que le contact entre les étudiants et
les adultes peut réduire le malaise et les maux somatiques (Malecki et Demaray
2006; Natvig et al. 1999). Lorsque des problémes surviennent dans une classe de
langue étrangere (ci-aprés LE), la facon de les résoudre dépend du réconfort que
I’individu regoit de ses proches.

Comme dans tous les domaines de la vie, les apprenants doivent également,
dans le processus d’apprentissage d’une LE, chercher une aide afin d’éviter les
émotions négatives telles que I’anxiété. Par conséquent, dans le contexte de
I’apprentissage et de 1’éducation, le soutien social peut étre tres apprécié par les
apprenants, comme conduisant a une augmentation de la motivation, a la coopéra-
tion et a une adaptation scolaire réussie (Vedder et al. 2005).

Quiplus est, la conscience de la disponibilité dun appui social est un prédicteur
important du bien-étre de I’individu (Wethington et Kessler 1986). Un secours ef-
ficace apporté par des personnes importantes dans le processus d’apprentissage
de la LE devrait diminuer le niveau d’anxiété langagiére. Il s’ensuit que les ap-
prenants ayant des niveaux ¢élevés d’anxiété langagic¢re peuvent ne pas avoir
le sentiment qu’ils seront en mesure de trouver de I’aide en cas de difficultés
avec une LE.

ACQUISITION DE COMPETENCES DE COMMUNICATION
DANS I’ENFANCE

L’acquisition de compétences dans ’enfance, qui est étroitement liée a la
culture, est un autre facteur causal. Daly (1991) souligne que les expériences d’un
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individu relatives au soutien de la part des autres et aux punitions liés a 1’acte
de communiquer peuvent également jouer un rdle central dans le développement
de I’anxiété. Les premicres années d’interactions interpersonnelles des individus
pourraient fagonner leurs futures années d’expérience. Les enfants a qui n’est pas
offerte, tot dans la vie, la possibilité d’avoir de bonnes compétences de commu-
nication, sont plus susceptibles d’éprouver de I’anxiété que ceux qui ont de riches
expériences en communication dans les premicres années de leur vie (ibidem).
Cela correspond au style d’éducation des enfants. Si, au cours de la phase initiale
de I’apprentissage d’une langue, les membres de la famille réagissent avec mépris
aux efforts de communication de I’enfant ou si ses tentatives sont traitées avec
dédain, I’enfant préfére plutodt se taire que parler. C’est un phénomeéne particu-
lierement réel dans une société comme la société éthiopienne ou étre silencieux
est considéré comme meilleur que parler. Bien qu’il n’y ait pas suffisamment de
recherches dans ce domaine, les quelques études existantes (Gebeyehu 2005)
révelent que la manicre dont les apprenants ont été élevés a un impact significatif
sur leur comportement en classe.

AGE

Certains enquéteurs se sont demandé si 1’dge d’un apprenant pouvait avoir un
rapport avec son anxiété et sa réussite dans 1’apprentissage d une langue étrangére
ou seconde. Onwuegbuzie et al. (1999), qui ont recherché des liens entre les vari-
ables relatives aux apprenants et 1’anxiété langagiére, ont constaté que, chez 210
participants a leur étude, dont 1’age variait de 18 a 71 ans (moyenne 22,7 ans,
écart type = 6.5), il y avait une corrélation positive et statistiquement significative
entre 1’anxiété et I’age. Dans I’analyse de régression multiple, I’age a contribué
a hauteur de 4% a la prédisposition a 1’anxiété langagiére dans le cas des langues
étrangeres (ibidem: 226-227). Cela semble indiquer que, d’apres cette étude, plus
I’apprenant n’était 4g¢, plus son anxiété langagiere était grande.

Dans une étude ultérieure, les mémes chercheurs (Onwuegbuzie et al. 2000)
ont analysé les variables cognitives, affectives, de personnalité et démographiques
par rapport a la réussite dans I’apprentissage d’une LS et se sont rangés aux con-
clusions de Lieberman (1984) et Newport (1986) selon qui la «capacité a acquérir
la maitrise des aspects minutieux d’une langue, comme la phonologie et la mor-
phologie, ainsi que la capacité a parler une LS sans accent, se détériore fortement
avec 1’age» (ibidem: 6). L’age des participants dans cette étude allait également
de 18 a 71 ans (moyenne = 22,5, écart de type = 6.4), mais aucune corrélation
statistiquement significative entre 1’age et la réussite n’a été trouvée.

Peut-étre cette détérioration de la capacité a apprendre une LS est due a un
ego langagier qui existe chez les adultes. C’est un concept qui a été introduit par
Guiora et al. (1972) et qui expliquerait I’existence de nombreux facteurs affectifs
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nuisant a I’apprentissage d’une LE chez les adultes tels I’inhibition, le manque de
motivation, 1’estime de soi, la prise de risque et notamment 1’anxiété langagiére.

Quant aux enfants, Guiora et al. (1972) expliquent qu’il existe chez eux un
ego dynamique (dit aussi enfantin) exempt de toute contrainte sociale, indifférent
aux jugements du monde extérieur qui leur permet d’accéder plus facilement
a une nouvelle langue (Aslim-Yetis 2012: 150). Cette adaptabilité facile a la LE
s’explique en réalité par le fait que cet ego dynamique n’est pas encore formé,
qu’il est encore en construction et donc qu’il est encore pénétrable, flexible et sel-
on le terme de Guiora (1972) «perméabley. Cette perméabilité de 1’ego est explici-
tée comme la disposition de I’individu «a accepter d’apparaitre comme imparfait
et de préter le flanc a la critique pour son comportement linguistique maladroit,
emprunté ou méme risible» (Klein 1989: 28). En d’autres termes, parce que les
jeunes enfants ne craignent pas, au contraire des adultes, les expériences désagré-
ables (la honte, I’embarras, la peur) et, comme le souligne Brown (1994: 62),
parce qu’ils sont moins préoccupés par les formes langagiéres, ils sont moins ef-
frayés d’apprendre une LE, de parler dans la LE: ils «se jettent tout de suite a I’eau
et se lancent a parler sans probléme» (ibidem). Cependant, au fur et 8 mesure que
I’enfant grandit, il commence a se forger en lui une identité plus solide, plus fer-
mée et imperméable conditionnant le refoulement: les changements physiques,
émotifs et cognitifs qui surviennent simultanément lors de la puberté révelent un
mécanisme de défense a travers lequel I’ego langagier devient protectif, défensif
(ibidem).

Comme I’affirme Falcon (2009; cité dans Aslim-Yetis 2012: 154) «pour la
majorité des adultes, au moment d’entrer en contact avec la LE, I’ego établit un
conflit avec le monde extérieur et cherche une protection contre tout ce qui peut le
perturber ou I’offenser». Les adultes ne veulent pas s’exposer a la langue, refusent
de prendre des risques, se sentent dépourvus de toute sécurité, préférent protéger
leur ego devenu fragile; et ainsi, lorsqu’ils sont obligés d’apprendre une LE, au
contraire des enfants, ils doivent faire beaucoup plus d’efforts.

Dong, la théorie de Guiora (1972) signifierait aussi que si 1’adulte réussit
a ouvrir les frontiéres de son ego langagier, s’il réussit a le rendre dynamique/
enfantin comme il I’était pendant son enfance, il sera libéré des facteurs affectifs
le génant a apprendre une LE. Les inhibitions n’existant plus, son adaptation a une
nouvelle langue sera plus facile. A ce propos Brown dit (1994: 62) qu’ «il est
possible que I’apprenant de langue adulte brillant soit celui qui est capable de
combler cette lacune affectivey.
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ENVIRONNEMENT SOCIAL DANS L’ APPRENTISSAGE
D’UNE LE/LS

Une LS ou une LE peuvent étre utilisées dans deux types d’environnements
sociaux: (a) la ou la langue cible (ci-aprés LC) n’est pas utilisée comme langue
premiére (ci-apres L1), et (b) 1a ou elle est utilisée comme telle. Le premier type
d’environnement n’offre aux apprenants de LS/LE qu’un input limité et parfois
défectueux. Comme le note Krashen (1985: 46), «la seule source de la langue pour
ces apprenants sont les enseignants ou les camarades de classe — les deux groupes
ne parlent pas bien cette LS». Les apprenants, dans ces environnements, ne sont
exposés a la LS que dans la classe, ou ils passent moins de temps en contact avec
la langue et ont moins de possibilités de connaitre différents types de discours.
L’exposition limitée a la LC et le manque de possibilités de pratiquer cette langue
dans ces environnements ne permet pas aux apprenants d’une LS/LE de dévelop-
per leurs compétences en communication. Quand ils doivent prendre la parole en
classe et en dehors de la classe, ils se sentent embarrassés ou stressés.

En revanche, le deuxiéme type d’environnement assure aux apprenants une
plus grande exposition a la LC. Cependant, méme dans ce cas, I’opinion de cer-
tains chercheurs est que I’utilisation par les apprenants de leurs compétences cog-
nitives ainsi que leur sensibilité métalinguistique (connaissances sur le monde et
sur la société) peuvent interférer avec 1’apprentissage des langues et qu’ils peu-
vent ne pas étre en mesure d’atteindre les compétences d’un locuteur natif de la
méme fagon qu’un enfant (Lightbown et Spada 2006: 30). Krashen explique cette
différence de réalisation entre les enfants et les adultes en se basant sur la force du
filtre affectif. Il estime qu’un «filtre affectify peut exister pour I’enfant apprenant
une LS/L1, mais qu’il atteint rarement une valeur assez élevée pour empécher les
enfants d’atteindre un niveau de compétences similaire aux compétences en L1, et
dans le cas des adultes, il atteint rarement une valeur assez basse pour permettre
d’acquérir un tel niveau de compétences. Les apprenants plus agés peuvent avoir
des inhibitions plus élevées, en éprouvant une anxiété plus grande et en ayant peur
de faire des erreurs.

LIEU DE RESIDENCE

Un autre facteur social, négligé dans les études existantes sur 1’anxiété lan-
gagiére, est le lieu de résidence. En Pologne, les recherches sur la relation entre le
lieu de résidence et I’ALS sont rares, a part une étude de Komorowska (1978) et
de Piechurska-Kuciel (2008); en outre, il n’y a pas eu d’études évaluatives de la
relation entre les conditions de vie d’un enfant ou d’un adolescent et leur niveau
d’anxiété langagicre. Malgré cela, plusieurs raisons de supposer une relation entre
ces deux questions peuvent étre proposées.
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On pense qu’une ville, qu’elle soit petite ou grande, offre des chances plus
grandes de rencontrer des langues étrangeres: il y a des cinémas, des écoles de
langues, des étrangers et des boutiques avec des articles étiquetés dans des langues
étrangeres. Une grande distance physique par rapport a toute agglomération peut
diminuer significativement les chances de tels contacts.

Bien qu’il existe peu de littérature sur les divergences entre les processus
éducationnels et les résultats (DeYoung, 1987), les zones rurales sont toujours
caractérisées par des normes économiques de vie inférieures (Lichter et Egge-
been 1992; Rybczynska 2004). Les déficits dans les résultats scolaires peuvent
étre liés a D’incapacité des parents d’investir dans des ressources éducation-
nelles, d’engager des répétiteurs et d’interagir avec les enseignants de leur enfant
(Teachman 1987).

On a démontré que les adolescents des zones rurales présentent des résultats
scolaires inférieurs et un taux de décrochage scolaire plus €élevé que ceux des
zones urbaines (Roscigno et Crowley 2001; Szafraniec 1991). Les recherches sur
le réle du lieu de résidence montrent sans aucun doute que 1I’environnement ur-
bain est favorable au processus d’apprentissage. Ces résultats indiquent un écart
notable entre les apprenants des régions rurales et des petites villes et ceux des
grandes villes (Atkins 1993; Czarnecka 1999; Lyneham et Rapee 2007; Shears,
Edwards et Stanley 2006).

En dépit d’un rythme de vie moins frénétique, du sentiment d’appartenance
et de I’attachement aux valeurs familiales attribué aux communautés non urba-
ines, les apprenants des zones rurales peuvent avoir de graves problémes du-
rant 1’apprentissage, principalement en raison des disparités de ressources. Par
conséquent, on peut supposer que le processus d’apprentissage d’une LE peut
représenter un sérieux défi pour les apprenants des régions rurales, défi dont une
anxiété langagiere significative est une conséquence probable.

ERREURS DANS LE CONTEXTE SOCIAL

Méme s’il est évident que I’apprentissage des langues ne peut pas se passer
d’erreurs, celles-ci peuvent étre une source d’anxiété chez certains individus par-
ce qu’elles mettent en relief la difficulté a faire une impression sociale positive
lorsque I’on parle une nouvelle langue (Maclntyre et Gardner 1989).

Les erreurs commises dans une situation sociale sont en grande partie né-
gligées si elles n’interférent pas avec le sens du discours car les gens trouvent
impoli d’interrompre et de corriger quelqu’un qui essaie d’avoir une conversation
avec eux. Les interlocuteurs ne réagissent a une erreur que s’ils ne peuvent pas
comprendre le discours et essaient d’ajuster leur discours a leur interlocuteur dans
leurs efforts pour établir le sens du discours (Lightbown et Spada 2006: 32). Ce
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n’est que dans le contexte de la classe qu’une réaction aux erreurs est fréquem-
ment fournie, mais cela frustre et embarrasse de nombreux apprenants en les ren-
dant conscients de leurs lacunes.

Malheureusement, la tendance a juger les gens selon leur manicre de
s’exprimer commence a se répandre dans les pratiques scolaires, administratives,
d’embauche, de qualification et d’acces a I’espace public. Dans son récent livre,
Blanchet (2016) montre un phénomene de la glottophobie. Il s’agit de la «discrim-
ination par la langue». Le sociolinguiste décrit des situations ou des personnes
sont méprisées ou rejetées pour leur accent ou leur vocabulaire. Le livre relate
entre autre les témoignages de plusieurs ¢éléves a fort accent qui, aprés un démé-
nagement par exemple, se retrouvent moqués par les camarades dans leur nou-
vel établissement, et méme «discriminés» par les enseignants. De telles pratiques
vont siirement rendre certains €léves encore plus anxieux.

STATUT SOCIAL, RELATIONS DE POUVOIR
ET SENS DE L’'IDENTITE

Du point de vue socioculturel, le statut social est une considération impor-
tante dans les interactions entre individus dans le cadre des relations sociales.
Dans tout contexte social, il existe entre les interlocuteurs une relation de statut
qui a un impact significatif sur la langue et son utilisation. C’est un aspect impor-
tant de I’interaction sociale, en ce qui concerne, par exemple, «ce qui peut étre
dit, le moyen de le dire et, peut-Etre, quelle langue doit étre utilisée et méme com-
bien doit étre dit» (Carrier 1999: 70). Considérant le role du statut dans la com-
préhension orale d’une LS, Carrier affirme que I’auditeur doit examiner la relation
de statut comme un ¢lément du contexte social afin de déterminer la pertinence
du comportement verbal pour délivrer une réponse au message parlé. En outre,
il souléve une question cruciale: il s’agit de savoir si, dans une interaction en
face-a-face, I’appréhension de réception (I’anxiété) peut étre déclenchée par une
relation de statut particuliére entre les interlocuteurs (ibidem: 69). 1l souligne que:

Les effets du statut en termes de pouvoir percu sur autrui peuvent ¢galement faire taire ef-
ficacement une personne dans une conversation; par exemple, la ou il existe de grandes dif-
férences de pouvoir, comme dans les relations Blancs-Noirs en Afrique du Sud, une menace
potentielle de perdre la face peut influencer une personne de statut inféricur de telle fagon
qu’elle ne réagit pas pendant une conversation, méme si elle n’a pas trés bien compris les in-
structions (Chick 1985). Les sociolinguistes supposent que les relations sociales peuvent avoir
un impact profond sur les interactions conversationnelles. Wolfson (1989: 131) postule, dans
sa théorie de ’interaction sociale, que 1’inégalité de statut ou la distance sociale «défavorise
les tentatives de négociation» (traduction personnelle).
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Leary et Kowalski (1995: 1), travaillant sur I’idée de 1’anxiété sociale, affir-
ment également que, lorsque I’on parle avec son patron, quelqu’un ayant un statut
social élevé ou plus de pouvoir que soi, et aussi lorsqu’il s’agit d’inconnus, un
sentiment d’anxiété, d’incertitude et de malaise est souvent la conséquence de ces
conversations.

De méme, des études sur I’interaction en classe relatives aux modéles de
relations sociales constatent que la relation sociale entre les enseignants et les
apprenants leur donne des statuts inégaux en tant qu’interlocuteurs, ce qui peut
nuire «a la compréhension, a la production, et, finalement, a 1’acquisition d’une
LS» (Pica 1987: 4).

Les recherches antérieures de Doughty et Pica (1986) ont également montré
qu’il y avait moins d’interaction lorsque la relation interpersonnelle était inégale
(enseignant et apprenants) que lorsque la relation était égale, par exemple entre
les apprenants. Le sentiment de pouvoir, la distance sociale et I’auto-identité sont
présents dans I’interaction entre les locuteurs de L1 et de LS/LE, comme le note
Peirce (1995: 21):

Je me sens mal a I’aise en utilisant ’anglais dans un groupe de gens dont la langue maternelle
est I’anglais parce qu’ils parlent couramment sans aucun probléme et que je me sens inférieur
a eux (traduction personnelle).

Dans une telle interaction, les locuteurs de LS/LE peuvent se sentir anxieux
car ils craignent d’étre embarrassés dans le milieu social, ce qui constitue une
menace pour leur identité dans la société. La langue, a cet égard, semble jouer un
role crucial car elle est utilisée pour transmettre cette identité a d’autres individus.
Quand on parle dans une LS/LE, «notre image de nous-mémes devient plus vul-
nérable lorsque notre expression est réduite a un niveau infantilisé, ce qui conduit
inévitablement a I’anxiété» (Arnold 2000: 3). La peur des locuteurs de LS/LE de
perdre leur identité et leur image de soi empire lorsque leurs attitudes a 1’égard de
la communauté et de la culture de la LC sont hostiles (Dewaele 2002: 26).

APPREHENSION DE COMMUNICATION
INTERCULTURELLE/INTERETHNIQUE

L’anxiété de communication peut également étre déclenchée lors de la com-
munication interculturelle ou interethnique. Quand une personne interagit avec
des individus d’autres cultures et rencontre des différences culturelles, elle a ten-
dance a voir les individus comme des étrangers. Une telle situation peut conduire
a une appréhension de communication interculturelle (ci-aprés ACI), qui peut étre
définie comme «la peur ou I’anxiété associée a une interaction réelle ou atten-
due avec des individus de groupes différents, notamment culturels et ethniques
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et/ou raciaux» (Neuliep et McCroskey 1997: 145). I’ACI est plus susceptible
de se produire au moment initial de la connaissance. Gudykunst (1995), dans sa
théorie de la gestion de I’incertitude, maintient (a) que ’incertitude et 1’anxiété
initiales relatives aux attitudes et aux sentiments d’autrui dans une interaction
conversationnelle sont des facteurs fondamentaux qui agissent sur la communi-
cation entre les individus et (b) que I’incertitude empéche une communication
efficace. Neuliep et Ryan (1998: 93) identifient plusieurs facteurs qui pourraient
influer la communication interculturelle en résumant des études antérieures sur
I’ACI (cf. figure 1).
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Fig. 1. Effet potentiel sur la source de I’appréhension de communication interculturelle (Neu-
liep et Ryan 1998: 93)

La figure 1 indique que la capacité a faire face a I’anxiété et a ’incertitude
peut conduire a une communication interculturelle efficace (Gudykunst 1995).

En outre, Kwok et al. (2001: 3) déclarent que plus I’incertitude pergue par
les individus est grande, plus ils se sentent anxieux. Gudykunst (1988a; 1995)
constate qu’il y a au moins cinq facteurs qui peuvent influencer 1’incertitude
vécue par les personnes interagissant au cours d’une communication intercul-
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turelle: (1) les attentes; (2) les identités sociales; (3) le degré de similitude entre
les personnes interagissantes; (4) les réseaux de communication partagés; et (5)
I’importance interpersonnelle du contact avec «un étranger». Suggérant comment
ce type d’anxiété peut étre controlé, McCroskey et Richmond (1996) déclarent
que ’affirmation de soi et la réactivité, deux dimensions de 1’orientation de socio-
communication, peuvent réduire I’ACI.

SEXE

Le sexe de I’apprenant semble étre un facteur trés important pour plusieurs
raisons. Les chercheurs reconnaissent des différences significatives liées au sexe
dans le comportement social, I’activité¢ cognitive et 1’aptitude verbale (Bacon
et Finnemann 1992), ainsi que des différences importantes dans les capacités
d’apprentissage des apprenants de sexe masculin et de sexe féminin en général
(Halpern 2000).

Les apprenants de sexe féminin se débrouillent en général mieux que ceux de
sexe masculin en ce qui concerne les progres, ’aptitude verbale, les compétences
et la mémorisation de vocabulaire (Nyikos 1990). C’est la raison pour laquelle le
sexe peut jouer un role central dans le processus d’apprentissage d’une langue, en
particulier parce que les apprenantes ont des attitudes plus positives par rapport
a I’apprentissage d’une LE et plus de motivation que les apprenants (Spolsky 1989).

Cependant, certaines études présentent des résultats contradictoires en ce qui
concerne le type dominant de motivation relatif au sexe. Elles avancent que les
apprenants de sexe masculin sont caractérisés par une motivation plus instrumen-
tale (Bacon et Finneman 1992). En dehors de cela, il est également suggéré que
les apprenants de sexe féminin entreprennent la tdche d’apprentissage d’une LE
différemment des hommes. Elles emploient plus de stratégies d’apprentissage ou
emploient ces stratégies plus efficacement (Ehrman et Oxford 1990; Nyikos 1990;
Oxford 1994).

En outre, des études générales sur 1’anxiété montrent que les gargons sont
moins anxieux que les filles, et sont plus capables de réduire leur stress et I’anxiété
que les filles, tandis que les filles déclarent éprouver des niveaux plus élevés de
stress scolaire (Byrne 2000; Gierl et Rogers 1996; Ginsburg et Silverman 2000). En
conséquence, les filles peuvent percevoir les exigences relatives a I’apprentissage
d’une langue comme trés stressantes et réagir a leur égard avec une anxiété lan-
gagiére plus élevée. Cette observation est cohérente avec la théorie de la socialisa-
tion des sexes qui postule que les individus de sexe masculin et de sexe féminin
apprennent a faire face au stress de manicre différente, parce que les femmes ont
des taux plus élevés que les hommes en ce qui concerne les réponses intériorisées
(tels que I’anxiété) et peuvent éprouver une plus grande anxiété langagicre en rai-
son de leur plus grande sensibilité a 1’anxiété (Aneshensel 1992; Feingold 1994;
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Gierl et Rogers 1996; Simon et Nath 2004). Leur tendance a exprimer les senti-
ments est socialement acceptée, alors que les hommes sont censés cacher leurs
émotions. Néanmoins, aucun résultat consistant n’a été établi dans les recherches
sur la relation entre le sexe et I’anxiété langagicre (Piechurska-Kuciel 2008). Ces
résultats contradictoires peuvent étre attribués aux différents niveaux d’age des
participants ainsi qu’aux différences culturelles.

Ces écarts entre les sexes sont le plus souvent attribués a deux sources fonda-
mentales: la détermination biologique ou génétique et les différences d’expérience
et de role des hommes et des femmes au sein d’une culture (Maccoby 1998). Par
exemple, pour les apprenants de sexe masculin, une situation de test est pergue
comme un défi personnel auquel ils réagissent avec excitation et enthousiasme.
Les apprenants de sexe féminin sont plus susceptibles de dévaluer leurs résultats
scolaires et éprouvent plus d’anxiété. Les femmes associent un test & une menace
et elles éprouvent la peur, I’inquiétude ou la colére a I’égard de cette méthode
d’évaluation (Wine 1980; Zeidner 1990).

Actuellement, le role du sexe est considéré moins comme un facteur détermi-
nant de la nature d’un individu et plus comme un produit de la socialisation. Les
différences entre les sexes relatives a I’anxiété peuvent étre mieux expliquées par
une référence a la socialisation des roles sexuels, selon laquelle on déconseille aux
individus de sexe masculin d’admettre qu’ils éprouvent de I’anxiété car cela est
percu comme un trait féminin.

PERSONNALITE

La personnalité de I’apprenant a également été considérée comme un facteur
contribuant a 1’anxiété relative a la LS (Maclntyre 1999; Young 1994). Bien
que trois aspects de la personnalité (appréhension de communication, peur de
I’évaluation négative, anxiété de test) se soient avérés utiles dans la conceptu-
alisation de I’anxiété relative a 1’apprentissage des langues, il y a eu relative-
ment peu de recherches sur la relation entre I’ALE et d’autres traits de person-
nalité¢ (Gregersen et Horwitz 2002). Les données issues d’enquétes qualitatives
soulignent quatre traits personnels qui semblent &tre reliés a I’anxiété relative a la
LS: (1) le perfectionnisme, (2) la compétitivité, (3) I’estime de soi et (4) la ten-
dance a I’introversion.

PERFECTIONNISME

C’est une étude réalisée par entretiens avec des apprenants de langue trés
anxieux qui a suggéré pour la premicre fois que le perfectionnisme pouvait étre
li¢ a I’ALE, car la plupart des personnes interrogées avaient indiqué étre trop per-
fectionnistes: elles aspiraient a un accent parfait et a une maitrise de la langue au
niveau d’un locuteur natif (Price 1991).
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Une autre étude par entretiens, visant a clarifier I’interaction entre le perfec-
tionnisme et I’anxiété, a fourni des données confirmant 1’existence d’une relation
entre ces deux phénomenes: les participants anxieux et les participants non anxieux
différent en ce qui concerne leurs auto-évaluations et les tendances perfection-
nistes révélées (Gregersen et Horwitz 2002). «En effet, les participants identifiés
anxieux (a I’aide du FLCAS — Foreign Language Classroom Anxiety Scale) ont
davantage critiqué leurs erreurs pendant qu’ils regardaient leur performance orale.
Cette tendance n’est pas trés surprenante puisque 1’anxiété face a une évaluation
négative de la part des pairs (une composante de 1’anxiété langagicre) est une
anxiété qu’on retrouve souvent chez les perfectionnistes» (Wilkinson 2011: 33).

Ainsi, le groupe anxieux semble étre caractérisé par les traits suivants: (1)
des normes personnelles de performance excessivement ¢levées, par exemple
I’exigence de parler parfaitement, sans erreurs de grammaire ni de prononciation,
et aussi facilement que les locuteurs natifs, (2) des auto-évaluations trop critiques
révélées a travers des réactions excessives aux erreurs et une insatisfaction en cas
de performance moins que parfaite (Ewald 2007).

Qui plus est, les étudiants perfectionnistes (Tyszkowa 1978; Zimbardo 1994)
utilisent la stratégie de la mémorisation par cceur, ils ne tolérent pas les fautes
et les pauses de silence pendant leur expression orale et, au cas de la difficulté
d’exprimer quelque chose, ils préférent plutot se taire. «Obligés» a répondre, ils
utilisent les stratégies communicatives de la réduction formelle (communication
a I’aide d’un systeme linguistique simplifi¢, réduit pour éviter les énoncés erronés
ou peu fluides) et de la réduction fonctionnelle: cette stratégie concerne non pas
la forme, mais le contenu des énoncés. Il arrive que le perfectionniste évite des
sujets dépassant ses compétences linguistiques actuelles en changeant de sujet, en
faisant semblant de ne pas comprendre, ne répondant pas a des questions posées,
ne participant pas a la conversation, ou bien encore renongant a continuer son
énoncé (p. ex. par I’interruption de la phrase).

Ces résultats suggerent que les perfectionnistes apprenant une langue, qui
aspirent a un niveau de compétence idéalisé plutot que réaliste et qui n’acceptent
pas I’utilisation imparfaite d’une LS, sont les plus susceptibles de ressentir
I’anxiété langagicre (Foss et Reitzel 1991; Horwitz 1990, 1996; Phillips 1992).

COMPETITIVITE

L’idée que I’anxiété langagiére peut aussi provenir d’un autre trait de per-
sonnalité, la compétitivité, vient d’une étude de rapports (de relations ve-
nant d’apprenants ou d’enseignants) souvent citée. Bailey (1983: 96) définit la
compétitivité chez les apprenants comme un «désir d’exceller en comparaison
a d’autres» qui peut se manifester dans des traits comme: (1) une auto-compara-
ison ouverte aux camarades de classe et aux attentes personnelles, (2) un senti-
ment de devoir surpasser les autres apprenants, (3) une inquiétude associée aux
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tests et aux notes, notamment en comparaison avec les autres apprenants. Selon
I’hypothese de Bailey, I’anxiété se manifeste, lorsque les apprenants compétitifs
se percoivent comme moins compétents que les autres, c’est-a-dire quand ils se
sentent incapables de rivaliser avec les autres.

ESTIME DE SOI

Des niveaux d’anxiété plus élevés se manifestent, lorsque les apprenants se
comparent aux autres ou a leur estime de soi idéalis€e, ce qui est accompagné par
le désir de s’exprimer couramment et parfaitement dans une LE et par la crainte
grandissante d’étre pergus comme incompétents (Bailey 1983; Frey et al. 1986).
L’estime de soi est «un jugement personnel de dignité qui s’exprime dans les at-
titudes des individus envers eux-mémes» (Coopersmith 1967). C’est une expéri-
ence subjective que I’individu transmet a autrui par des rapports verbaux et autres
comportements expressifs.

INTROVERTISME

Les étudiants ou enseignants introvertis sont stimulés par leurs propres idées,
leurs sentiments et leurs pensées (Reid 1995). Ils préferent travailler seuls ou avec
des personnes qu’ils connaissent bien et ils ne sont d’habitude pas inspirés par
les techniques typiques du travail de groupe. Ils peuvent, dans certaines circon-
stances, devenir extrémement anxieux s’ils se retrouvent dans une situation ou ils
ressentent une nécessité de communiquer, notamment avec des étrangers (Leary
1983; McCroskey 1984), parce qu’ils n’aiment pas étre évalués par d’autres
individus. Les introvertis préfeérent se taire plutot que de parler en commettant
des erreurs, ils contrdlent leurs expressions et ne prennent pas de risques. Pour-
tant, certains individus introvertis peuvent apprendre a cacher efficacement leur
personnalité introvertie pour que les autres ne remarquent pas leur malaise dans
un groupe.

En revanche, les étudiants ou enseignants extrovertis puisent la plupart de
leur énergie dans les personnes et les événements autour d’eux. Ils sont habituel-
lement désireux de s’engager dans une conversation et de travailler en groupe.
Les situations sociales ne causent habituellement pas d’anxiété chez les individus
extravertis; ils peuvent, au contraire, devenir anxieux quand ils ont a travailler
seuls (Oxford, Ehrman et Lavine 1991).

CONCLUSIONS

Dans un contexte social, I’AL peut étre ressentie en raison de motifs extrin-
séques, comme des environnements sociaux et culturels différents, notamment
I’environnement dans lequel a lieu I’apprentissage d’une langue premiére et d’une
LS/LE. En outre, certaines personnes sont prédisposées a ressentir de 1’anxiété
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a cause de leurs propres convictions concernant 1’origine ethnique, 1’étrangeté
et d’autres problémes similaires. Le statut social de I’orateur et de ’interlocuteur,
le sens de la relation de pouvoir entre eux ainsi que leur sexe peuvent aussi étre
des facteurs importants d’anxiété pour les individus parlant une LS/LE. Une au-
tre étude de ces facteurs pourrait aider les enseignants de langue seconde a di-
minuer 1’anxiété dans leur classe de langue, a rendre 1’environnement moins anx-
iogéne et donc a améliorer la performance de I’apprenant dans la langue cible.
La connaissance de différentes causes de I’AL peut améliorer 1’apprentissage
et I’enseignement des langues. Nous avons aujourd’hui besoin de prendre en
compte I’influence de divers facteurs sociaux, culturels et individuels sur les per-
formances des éléves dans la salle de classe.
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STRESZCZENIE

Celem niniejszego artykutu jest opis przyczyn spoteczno-kulturowych oraz osobowych Igku
jezykowego. Przyczyny spoteczno-kulturowe obejmuja takie czynniki, jak: wsparcie spoteczne,
nabycie kompetencji komunikacyjnych w dziecinstwie, wiek, otoczenie spotecznie towarzyszace
procesowi nabywania jezyka drugiego, miejsce zamieszkania, postrzeganie btedu w konteks$cie spo-
tecznym, status spoteczny, relacje wladzy oraz poczucie tozsamosci, lgk komunikacyjny interkul-
turowy i interetniczny, pte¢. Przyczyny osobowe leku jezykowego dotycza takich czynnikow, jak:
perfekcjonizm, wspotzawodnictwo, samoocena, introwertyzm.
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SUMMARY

What causes language anxiety is a central question of this paper and is of interest to all lan-
guage teachers and learners, as well as SLA scholars who are interested in anxiety and learning. The
fact that language anxiety is a psychological construct, most likely stems from the learner’s own
‘self’, i.e., as an intrinsic motivator, e.g., his or her self perceptions, perceptions about others (peers,
teachers, interlocutors, etc.) and target language communication situations, etc. Language anxiety
may also be experienced due to linguistic difficulties L2/FL learners face in learning and using the
target language. Within social contexts, language anxiety may be experienced due to extrinsic mo-
tivators, such as different social and cultural environments, particularly the environments where L1
and L2/FL learning takes place. Social status of the speaker and the interlocutor, a sense of power
relations between them, and gender could also be important factors in causing language anxiety for
L2/FL speakers.
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