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C'est toujours les voix qui restent, au final, t@sssi toujours par elles que ca

commence, une voix plus une oreille; deux filsaie isnpalpables et un pavillon !

Jean-Jacques Schuhl

Extraitd' Ingrid Cave
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Introduction générale

INTRODUCTION GENERALE

L e processus d’enseignement/apprentissage des fmgusiste & communiquer et
a transmettre des messages qui se rapportentieisergnt a leur cognition. Afin

de réaliser cette tache, I'enseignant dispose aigiqurs moyens que nous pouvons grouper
sous les catégories : moyens verbaux et moyensednaux. Attribuée au paraverballa
voix de I'enseignant portant le message a transenest I'objet de la présente recherche.

Choisir d’étudier cet élément rarement évoqué diesecherches en didactique revient
a notre histoire personnelle. Nous avons été dergila maniére de parler de nos enseignants
pendant notre période scolaire. Notre formation ioales au conservatoire a favorisé notre
sensibilité aux caractéristiques mélodiques deola en général et de la voix humaine en
particulier. Pendant nos observations de classeteffes au Liban (lors de notre formation a
I'enseignement en 2002), nous avons remarqué fiaudié et I'effort vocal qu’un enseignant
effectuait afin de faire parler ses apprenantssiGjee le Nouveau programme et la nouvelle
méthodologie introduite dans le systeme pédagogagukeiban depuis I'an (1995) a exigé a
I'enseignant de faire participer ses apprenantdasse. Le role de I'enseignant est désormais
un réle motivant qui ne se limite pas a expliquee lecon. Faire participer I'apprenant a son
propre apprentissage d’'une langue étrangere dedgeplus en plus difficile.

Nous avons eu l'idée que la langue étrangérebadra la voix de I'enseignant un role
consistant a rendre la langue plus ou moins pabtegiar les apprenants en la produisant de
maniére particuliere parce qu'or est autant sensible a la voix qu’au contenu @ssage,
car c’est par elle que se livre le non-dit, le sgmsfond, le caché, l'indicible, I'inconscient
[...] » (de Salins, 2000 :136lPar la suite, nous avons pensé au fait que lap@ix jouer un

réle dans la transmission du message surtout guastproduit dans une langue étrangeére.

! Le phénoméne de transmission et de communicatem rdessages se présente dans tous les domaines
didactiques et pédagogiques et non seulement delos des langues. Nous précisons le terme « langue
puisque le sujet de notre recherche porte sudiactique des langues étrangére notamment le fancai

2 Est dite « non verbale » une communication baséksompréhension implicite de signes non expsiper

un langage : l'art, la musique, la kinesthésiectageurs, voire les vétements ou les odeurs. ddnamunication
verbale est faite de signes linguistiques

% La communication paraverbale se rapporte aux rgessgue nous transmettons a travers la voix. giitstee la
maniéere dont on parle et non pas du contenu dedegar «Paraverbal communication refers to the messages
that we transmit through the tone, pitch, and pgaif our voices. It iflow we say somethingot what we say.
http://dictionary.reference.com/search?g=paraverbal
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Ce r6le est mis en valeur lorsque par exemple monsparons un message €écrit ou
présent sur I'ordinateur a un message livré paola d’'un étre humain. Le premier ne peut
avoir le méme impact sur le récepteur que le second

Puisque c’est la voix qui porte le message verbléd peut contribuer a rendre le
message transmissible. Cette hypothése que nouptmasnvérifier a généré les objectifs
suivants :

- deécouvrir les facteurs qui interviennent dansmi&sion de la voix en situation
d’enseignement.

- chercher le degré de conscience qu’un enseigrauitavoir de sa maniére de parler ou de
produire sa voix en classe.

- délimiter les caractéristiques qui peuvent étteibmées a une «voix professorale »
agissante sur le processus d’enseignement/apmagrislie la langue étrangere.

Ces objectifs abordent en méme temps le domainka gehonétique et celui de la
didactique. Mais la finalité est essentiellemeniadtique dans la mesure ou nous cherchons le
réle que peut jouer la voix de I'enseignant dartsdasmission des connaissances propres a la
langue étrangere.

Le présent travail se base premiérement sur urusatiscursif (écrit et oral) produit par
des enseignants libanais (au Liban-Sud). Ceuxti amenés a parler de leurs expériences
pratiques et de leurs attitudes vis-a-vis de lguanfrancaise depuis leur période scolaire.
Cette démarche s'inscrit dans les travaux mené$ p@icuref (2005) au sein du groupe de
recherche DILTE€dans la mesure ot nous espérons observer leli¢esaenseignants ont
acquis leur compétence d’enseignement et leur dégréonscience des pratiques et des
stratégies qu’ils mettent en ceuvre en classe. figreince de notre travail se situe sur le plan
de l'usage intonatif et vocal qui — a notre avifai partie des pratiques didactiques de tout
enseignant. En d’autres termes, il s’agit premiémnud’apercevoir si I'enseignant utilise sa
voix de maniére consciente et deuxiemement slase dans ses pratiques vocales en classe
sur des ressources passées en rapport avec |'ésolatgroduction de la voix en la langue

cible.

* Responsable du projet « Interactions et discoteasdignement », F. Cicurel étudie la maniére dent
constitue une compétence a enseigner une langsenite des stratégies, tactiques et savoirs me@rmre
dans le processus d'enseignement). Voir sur ce gairCicurel (2005) « Les interactions en cladsdangue »
Le frangais dans le monde® spécial.

®Le DILTEC est une équipe de recherche de I'Unit&iBaris Il Sorbonne nouvelle. Elle est consgtaépartir
d’'un colloque international en 2002 « la didactigies langues face aux cultures linguistiques etatdies »
concu par J.-C. Beacco, J.-L. Chiss, F. CicurdD.eféronique. Le domaine de la recherche estdadique du
francais et des langues avec ses composantes d'iguistiques mais aussi littéraires et cult@®ll
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Les spécificités perceptives de chaque enseignant siises en valeur car les
représentations s’averent — comme le pensent lehasociologues (J.-L. Beauvois et J.-C.
Deschamps 1996) — a l'origine de I'adoption pardividu des comportements particuliers.
La spécificité de tout enseignant-acteur est @rmseompte dans la mesure ou chaque individu
change ses manieres selon le contexte et seloarteent.

La conception de B. Lahire (2001 : 5) sur « 'lhomphégriel » est prise en considération
afin d’expliquer les phénoménes de changementsegeesentations et d'attitudes, des
pratiques et des maniéres de parler et de se ctengte., au cours du temps.

A partir de sa conception, nous postulons que taeportements d'une personne,
particulierement ses manieres de parler (sa va, istonation et son rythme de parole)
changent si ses représentations et ses attitudegeht dans le nouveau contexte ou situation,
il s’agit de « la pluralité interne de I'acteur B. (Lahire 2001 : 68). Ainsi, les contextes (la
classe, la famille, la société, I'école etc.) rémiennent dans le discours que lorsqu’ils ont
une trace, un r6le dans la construction des rept&sens de la langue et de la maniere de la
parler.

Notons que les informateurs sont des enseignabendis (de Liban-Sud) qui
enseignent le francais langue étrangére dans ¢égdyet les colleges publics et/ou privés. I
s’agit d’'un cas particulier qui nous permet d'éfabmos outils et notre démarche analytique
et c’est un cas a partir duquel nous pensons araives conclusions plus générales. Nous
espérons trouver des points communs ou plutot E&ses éléments saillants concernant la
perception de la langue et son émission.

Nous estimons que les méthodes adoptées (le quesiie et I'entretien) nous
renseigneront sur les lieux et les modes de ladtom des représentations et des attitudes
envers la langue et la maniére de la parler d'uwé ed de la formation des compétences

concernant le comportement vocal en classe d’'we aote.

Le présent travail se base deuxiemement sur unusospnore qui consiste en un
enregistrement d’'un cours de classe de francaguam®trangére donné par un enseignant
libanais. La finalité dans ce cas est de considéngpact des paramétres de l'intonation sur
la communication de la langue cible en situati@ndeignement.

Ce type de travail considére I'enseignant endardcteur qui produit sa voix en vue de
changer quelque chose dans la perception des a@ppserécouteurs. S’inspirant des
recherches de F. Cicurel (2005) sur le concept tagik professoral », nous avons eu

I'ambition de montrer que la voix de I'enseignaait foartie se son agir général en classe en
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bY

manifestant ses intentions de communication a sestéurs (les apprenants) dans le but
d’agir sur leur perception de la langue cible.

Pour étudier l'intonation d’'un enseignant en sitwatd’enseignement, nous tenons
compte des « quatre indices constitutifs de I'iatan » évoqués par M.-A. Morel (2000) et
qui sont : la mélodie (ou la fréquence), l'inteésif durée et le silent@da pause). Selon elle,
chacun de ces indices air role spécifique dans la gestion du sens, tanmtigeau local au
moment de la formulation, qu’au niveau plus largeld cohésion générale du dialogse
(2001/2002 : 203)

Mais comme la voix de I'enseignant n’est justenpas une voix de dialogue (de face a
face) — une certaine distance spatiale séparsdignant (comme locuteur) de ses apprenants
(les interlocuteurs) — les caractéristiques deoia parlée par I'enseignant sont différentes et
dépendent des facteurs passeés et présents aal@ositde sa production.

Les ressources théoriques qui abordent le thémla @eix sont multiples. Nous en
citons les principaux :

- les travaux élaborés par |. Fonagy (1983 ; 1994 )esulouble encodage de la

voix; sur la fonction de la voix et son rapport @le psychisme de I'individu.

- la conception de la « voix d’expression projeté@situation du travail par C.

Fournier (1989) ;

- I'idée que les éléments prosodiques font partieinidises de contextualisation

par J-J. Gumperz (1989) ;

- les travaux sur I'intonation et le droit a la parplar M.-A. Morel (2001/2002),

- sur la langue comme « paysage sonore » par Eel(h890),

- ceux sur le « faire apprendre » et le « faire camgre » a partir de la prosodie

de la parole par G. Caelen-Haumont (1997)

Ces travaux étaient pour nous un grand supportldaradyse théorique et empirique.

Le mémoire est composé de sept parties. Nous psuegmnouper les quatre premieres
parties sous un seul titre : « la voix de I'ensaigret les facteurs influents liés au passés » et
les trois dernieres sous le titre : «la voix denfeignant et les facteurs liés au contexte

présent ».

® Ces indices seront définis dans la suite.

"M.-A. Morel (2001/2002), « Intonation et gestion dens dans le dialogue oral en francaistgnation et
Genres, Le statut de I'écoutelraris, Université Paris Il Sorbonne nouvelle.
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Nous présentons dans la premiére partie les coastg de la voix et les facteurs
influents liés au passé.

La deuxieme partie concerne le recueil des factduzassé a partir de deux méthodes :
le questionnaire écrit et I'entretien oral. Ces hmédes permettront de déceler les éléments
conscientisés par I'enseignant parmi lesquels sausons si la perception de la voix dans le
passé intervient ou non dans la pratique vocal&edseignant. Mais aussi, nous découvrirons
si la voix de ce dernier fait partie des stratéged met en ceuvre en classe. Nous présentons
dans cette partie la démarche de la constitutiotodous.

L’analyse des données empiriques et les résultattnos font I'objet de la troisieme
partie ou les chapitres se divisent selon les gédaadu passé (période scolaire, période du
choix du métier, période de la pratique du métieBs résultats montreront le degré de
conscience de chaque enseignant de ses ressodecsss répertoires vocaux précedant la
pratigue du métier ou de ceux passées se référnfpeatique du métier. La place de la
formation vocale est mise en question. Nous sauensaniere dont s’effectue I'usage de la
Voix en classe et dans quels buts.

Faisant suite a la partie précédente, la quatrigemiee tend a étudier la place de la voix
comme moyen de motivation des apprenants. La puoedtnt en compte le recueil du point
de vue d’'un enseignant et de ceux de ses apprenants

La cinquieme partie présente les facteurs liesoatexte présent qui peuvent influencer
I'intonation de I'enseignant en parlant en clagdée met en relief les intentions didactiques
présentes. Nous essayerons d’abord d’inscrire daepde la voix dans le processus de
communication. Nous mettrons I'accent ensuite sdait que la voix produite en situation de
parole spontanée peut communiquer des messagesnfgriment des indices que I'émetteur a
l'intention de transmettre. La production de laxvest considérée comme faisant partie de
I'action de parler de I'enseignant mais son effaitgtre différent de celui révélé par les mots
utilisés par I'enseignant. Le réle de I'intonatieindes intentions de communication est mis en
valeur.

L’observation et I'enregistrement comme meéthodepée fait I'objet de la sixieme
partie ou sont évoquées les raisons pour lesquelles avons procédé a étudier le
comportement vocal en situation d’enseignement.sNwésentons notre approche de la voix
de I'enseignant comme faisant partie de son agiéigé en classe. Cette partie se termine
avec la procédure au moyen de laguelle nous avarsitué notre corpus de référence.

La derniére partie consiste en une analyse déailée8 minutes 14 secondes choisies

du total de I'enregistrement sonore effectué. Edad a découvrir dans quelle mesure
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I'intonation de I'enseignant refléte ses intentidescommunication qui sont en rapport avec
les objectifs didactiques de l'activité en coursaetc les différents moments de lecture
(lecture magistrale / explication). Nous essayonk din de la partie de présenter les
caractéristiques qui se rapportent a une « voifepsorale » et quelques compétences vocales
exigées chez tout enseignant, compétences qu'it peguérir avant de commencer
I'enseignement, dans la période de la formaticeriskignement.
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PREMIERE PARTIE

LA VOIX DE L’'ENSEIGNANT DE FRANCAIS LANGUE ETRANGER E
ET LES FACTEURS INFLUENTS LIES AU PASSE

« [...] ce que racontaient les gens m’échappait,a@qui m’intéressait, c’était non ce
gu’ils voulaient dire, mais la maniére dont ilsdiesaient, en tant qu’elle était révélatrice
de leur caractere ou de leurs ridicules [...] ».

Proust,
A la recherche du temps perdu.

17



Premiére partie : la voix de I'enseignant de fransdangue étrangére et les facteurs influents ligtg passé

1. La voix de I'enseignant et les influences liées gassé

1.1 Le principe de la phonation et les parametres intoatifs

La phonation s'effectue & partir de ce qui est Eppd'appareil vocal 5 Celui-ci est
constitué premierement d’'une soufflerie (les pous)ogui pousse I'air a travers un vibrateur
(les cordes vocales ou les plis vocaux) et deuxiéeme il est constitué d’'un résonateur (la
cavité pharyngo-buccale). L’air pulmonaire est tleh « bouffées d’air » qui se succedent a

un rythme plus ou moins rapide selon que les cordesles vibrent plus ou moins vite.

1.11 Le principe de la phonation volontaire et involontare

La voix est produite selon une commande (le cefvealontaire et involontaire.
L’inscription du sujet dans la production de saxyaie maniére volontaire, est fondamentale
dans la mesure ou il peut varier a son gré la mtimlude sa voix.

La respiration au repos est une activité réflexengunécessite aucun effort physique,
tandis qu’elle devient une activité plus ou moirmsciente dans la parole ordinaire et
consciente et volontaire dans le clafin effet, I'expiration est passive dans la resjon
courante mais active dans la parole et volontamesde chant ou il faut contrdler avec
précision « I'écoulement du flux aérien ».

Dans le chant, on contrdle la quantité d’air nsage sans induire de tensions
musculaires susceptibles d'interférer avec le lometionnement des organes phonateurs et on
contrble aussi avec précision la pression expiatei le débit. Chanter d’'une part et parler
dans un métier qui demande une projection de vomnee parler a un public particulier
d'autre part — (enseignant aux apprenants / ackewx spectateurs, présentateur aux
téléspectateurs / homme politique a la foule etcgvraient étre soumis aux méme conditions
de phonation du point de vue physiologique, lexdgpes de projection de voix demandent
en fait qu'on contréle sa respiration et la qué@ntitair nécessaire etc., afin de garder une
bonne santé vocale (ne pas « casser » sa voiRuegfre « bien » entendu.

E. Guimbretiere estime qu'il est difficile au dépae modifier da longueur et
I'épaisseur des cordes vocales, puis les différesgenateurs formés par la configuration du
visage» puisqu’ils résultent de données essentiellement biologiques et physiolegigu

Mais ceci deviendra possible avec urravail spécifique [...] préconisé dans certains

8 www.Ipl.univ-aix.fr/pl/personnel/scotto/article®ixhum.pdf.
° www.Ipl.univ-aix.fr/lpl/personnel/scotto/articlegixhum.pdf
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contextes professionnels particuliers [...] Ce trd&ir la voix peut étre celui pratiqué dans
I'exercice du chant par exemple [».] (2000 : 295).

Donc le métier d’enseignement nécessite, commeeliacou le chanteur, un travail
conscient, un «réglage » de la dose dair néaessmais aussi de celle de l'intensité
nécessaire du son qu’on veut produire pour faiterghe tout le public.

Ce qui nous intéresse est de savoir ce qui agitftuence le rythme de la respiration et
de I'activité vibratoire des cordes vocales, dansllgs conditions elles vibrent plus vite ou

plus moins vite et pourquoi, car le rendement sen@pend du rendement mécanique :

Le meilleur rendement sonore correspond au meilfeadement mécanique (le moins
d’'air possible pour chaque type de son) c'est-&diu rythme qui aura la plus grande
période de fermeture glottique. Et puisqu’une laagurée de fermeture est facilitée par une
moindre pression, on comprend pourquoi, de deus syant la méme intensité et la méme
hauteur, celui qui aura la plus faible pression i@éne sera celui qui aura la couleur sonore,
appelédimbre, la plus riche(M.-F. Castaréde 2000 : 23)

Le timbre de la voix agit sur la perception et pefrghe reconnaitre au téléphone, la voix
d'une personne (familiere) avant que celle-ci nsat présentée et de distinguer entre les
instruments de musiques sans les voir. Un hommieerpedifier son timbre volontairement en
imitant la voix d’'un autre ou d’'une femme, ou d’'animal quelconque. Du point de vue
physiologique, le timbre est « la résultante dedasformation et du modelage du son laryngé
par les activités de résonance » (G. Cornut 1983). Le timbre varie en fonction de la

source sonore qui produit la voix.

Le principe de la phonation nous permet de détemies différents éléments qui
caractérisent la production de la voix. Le problé&seque dans la parole nous pouvons parler
de lintonation et de la prosodie, et parfois datination et du rythme alors que certains
constituants peuvent étre en commun. Nous préseigiams la suite les paramétres relatifs a

I'intonation.

1.1.2 Les parametres constitutifs de I'intonation

L’intonation en parlant renferme, selon M.-A. Mqgrkds quatre parametres (fréquence,
intensité, durée et pause-silence) qu’elle appelledices suprasegmentaux » de la parole.
Elle accorde a l'intonation deux fonctions, la foan conventionnelle et la fonction iconique.

La premiere est « démarcative, elle découpe leirammh de la parole en constituants
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homogenes » et la seconde se rapporte a I'expitéssiv sujet et manifeste ses émotions
(2000 : 9).

D’autre part, E. Lhote (1995 : 152) définit I'intation comme étant « les variations
acoustiques qui accompagnent un eénoncé en dehdasstdée des sons qui le composent ».
L’intonation est donc en rapport avec les caragtifues de la personne qui parle (le locuteur).

Les constituants de l'intonation sont donc :

» La frequence (FO) ou la hauteur du son. C’est lmbre de vibrations par seconde
ou Hertz, elle est donnée par «la hauteur du fmedd#al ou par la distance entre
deux raies harmoniques% Afin de simplifier cette définition phonétiquepus
expliquons la fréquence du point de vue de la pdim® comme étant celle qui
permet de percevoir I'expressivité de celui quil@aM.-A. Morel & L. Danon-
Boileau qui étudient la parole considérent que kdateur de la mélodie et les
variations du fondamental de la voix (FO) indiquientacon dont celui qui parle, en
tant qu’énonciateur, se représente la pensée deawgjuel il s’adresse (s'il pense

gue ce qu'il dit va étre compris ou méconnu) » gL99).

» L'intensité (I) d'un son se mesure en décibelsliet geut varier depuis la voix «
murmurée » jusqu’au « cri inaudible » (G. Cornu83aM3), c’est en quelque sorte
le volume, la « force » de la voix. Concernant daofe, M.-A. Morel & L. Danon
Boileau considerent que I'intensité marque la fagont le locuteur « entend gérer
son tour de parole (s'il s’appréte a laisser pdideitre, ou s'il affirme son intention

de poursuivre ce qu'il veut dire) ».

» La durée (mesurée en secondes ou en centisecondes millisecondes) est la
durée des syllabes prononcées par celui qui ganie.durée qui augmente implique
un allongement dans les syllabes prononcées adunée qui diminue implique une
vitesse dans la prononciation des syllabes. Efiectd le rythme et le flux de la
parole. Selon M.-A. Morel & L. Danon Boileau « msircelui qui parle sait
comment poursuivre, plus il allonge la durée dsyléabe qu’il prononce. La durée

dispose également d’'une valeur conventionnelletetanodification de la longueur

19G. Cornut (1983)l.a voix Paris, P.U.F, CollectioQue sais-jep.43.
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des syllabes marque en effet une rupture. L’allorege indique la fin d’'un groupe
et un changement de constituant ». (2000 : 16).

» la pause-silence (mesurée en secondes ou en centigs etc.) est le moment ou la
parole s’arréte et la voix ne se manifeste pasedt pas entendue. Elle termine
guand la parole reprend. « Une pause-silence urpjusulongue (40-80 cs) a une
valeur discursive conventionnelle. Elle permet [d'nifier ce qui la précéde en
une sorte de continuum thématique et de rhématisequi va suivre ». (M.-A.
Morel & L. Danon-Boileau 2000 : 15).

Ces parametres feront I'objet de notre analyseatportement vocal d’'un enseignant

enregistré en situation d’enseignement.

1.2 Entre I'intonation et la prosodie
1.2.1 L’accent: un élément prosodique ou intonatif ?

L’accent est d'abord un phénoméne qui consiste @irenen relief un segment, une
partie de I'énoncé. Plus particulierement, l'acceast le « phénoméne par lequel la
proéminence acoustique (montée importante de lécba@t ou de I'intensité, éventuellement
I'allongement et la variation mélodique) permettaamise en valeur de tel ou tel élément de
I'énonceé. »(Guimbretiére 2000 : 297).

Dans le tableau présenté par P.-R. Léon (1993 080) expose ce qu'il appelle les
« matériaux phonostylitiques », nous remarquoresl@ecentuation est présente dans le fait

prosodique et ne fait pas partie de l'intonation :

prosodiques| paralinguistiques Extralinguistiques

accentuation sonorités Articulation | Rires, larmes, soupirs, toux efc.

intonation vocalisation

Tableau 1 : les matériaux phonostylistiques préseés par P.-R. Léon (1993).

Cependant si nous nous référons a la définition’atEent nous remarquons qu'il
consiste en une proéminence ou il s’agit d'augmdhitgensité et/ou la hauteur ou la durée
sur une partie de I'énoncé. Donc, l'accent relewssa des parametres appartenant a

lintonation. L'essentiel a savoir est que l'accgmut étre défini en fonction de ses
caractéristiques perceptives, de sa fonction démpireence.
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Mais pour déceler en quoi consiste la prosodieadparole nous nous référons a la
définition donnée par E. Guimbretiere a ce qu'efmpelle «orofil prosodique »qui est
propre a chaque individu. Le profil prosodique @me le débit, la vitesse de I'articulation
« réguliére ou irréguliere, comportant ou non destkrations ou des décélérations ». Elle
ajoute aussi le phénomene de segmentation et @elstructuration de la chaine sonore qui
sont illustrés par des pauses-silenoenmel’« arrét de I'émission sonore » ou les « pauses
remplies». Enfin, elle indique les phénomenes de ruptwiecgnsistent en ugcart tonal
important entre deux syllabes subséquerdespmpagnés ou non d’allongement symbole de
I'accentuation rythmique(2000 : 297-298).

Ce profil prosodiqgue est susceptible d'étre modifiéur devenir une stratégie
prosodique qui servira a tout individu principalemd’enseignant dans les situations

didactiques.

1.2.2 La stratégie prosodique chez I'enseignant

La stratégie prosodique consiste en un passage dwaction vocale inconsciente ou
involontaire a une mimique vocale, consciente dbnscadre d'une interaction %E.
Guimbretiere 2000 : 299)Elle permet a I'enseignant de FLE de mettre erwaline partie
de son discours, de segmenter les phrases maigdlaurganiser les tours de paroles, et guider
les échanges dans le sens qui sert le procesquyweidissage voulu.

S’agissant de l'enseignement de langue étrangerde adiscours employé dans la
communication est principalement un discours neEgalstique, la stratégie prosodique
s’avere plus indispensable, plus exigée car «deodirs métalinguistique de I'enseignant doit
étre suffisamment ritualisé dans ses contours atifisn[...] La répétition, la demande
d’explication, I'explication, la sollicitation, leprocédés de correction, etc. doivent étre
codifiés de maniéres différentes et soutenus pardisations intonatives spécifiquesbid
p. 307).

La stratégie prosodique permet enfin d'éviter lelemi@ndu qui repose sur une
mauvaise interprétation, en agissant sur ses palig¥g propres, comme le fait de jouer sur
les variations de débit, de durée, d’intensité,lssisilences et la respiration et savoir adapter
le registre tonal a 'espace de la salle.

Ainsi, avoir une compétence communicative en cldsskngue étrangere nécessite une
conscience de son « usage » prosodique et unégitrairosodique que chaque enseignant

devra ritualiser ou codifier dans ses cours erselas
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Comment aider I'enseignant a acquérir consciemrsanpropre stratégie prosodique
semble une affaire qui concerne la formation « l@sades enseignants de FLE que nous

aborderons dans les facteurs influents liés awgpass

Nous pensons que la variation des parametres deixacités plus haut influe sur la
gualité du message que I'enseignant tend a trabrenm@t a communiquer a ses apprenants.
Pour ce fait, notre étude s’intéresse aux diffé&réatteurs qui influencent ces parametres.

Avant de procéder a I'étude des facteurs, nousiggauis d’abord les réles clefs du
cerveau comme étant premiérement une commandecmetrdeuxiemement comme étant un
« lieu » permettant l'intégration des manieres ddep que ce soit de fagon consciente ou
inconsciente. Le premier rdle inscrit la productieocale dans le présent de l'action, le
second est lié au passé, aux éléments intonatifgrés au cours du temps et dans des espaces
particuliers. Pour traiter les facteurs qui entremt jeu dans la production vocale de
'enseignant de francgais langue étrangere, noudilesons selon une perspective temporelle :
les facteurs liés au passé et les facteurs liépiatexte présent.

Nous contentons dans cette partie de traiter @edes du passe, s’ensuit dans la partie
suivante les méthodes de recueil des facteurs skegauis dans celle d’aprés 'analyse et les

résultats correspondants.
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2. Les facteurs du passeé qui influencent la productiomocale

Le passé désigne tout ce qui précéde lactivit@meluire la voix en situation. Les
facteurs du passé renferment aussi bien ceux appaita la période précédent la pratique du

métier que ceux relatifs a de la période de I'edgnée pratique.

2.1 Le facteur biologique

Les trois parametres appartenant a la voix et qot & fréquence, lintensité et le
timbre, dépendent des facteurs biologiques ouddhiér joue un certain role.

A ce stade I'enseignant de FLE qui est I'objet diéecétude, nait, comme tout individu,
avec des caractéristiqgues vocales de base (calgeunix, aptitude mécanique vocale, timbre
etc.) liées a la morphologie de son appareil vqunatlépend des facteurs héréditaires. La voix
permet de catégoriser les individus selon leur sgh@mmes/femmes, sous l'effet des
hormones), leur age (adulte/jeune, sous l'effevidilissement) leur état physiologique, bref
elle fait partie de I'hérédité de l'individu. Led&ur biologique est considéré en dehors de la
société; c'est le plus « bas » niveau, en ce saliscpmmence avec 'organisme psycho-
physique recu a la naissance [...] » (G.-D. de S@080 : pp 55-67).

Mais le facteur héréditaire ne permet pas « sald déterminer le profil vocal « a long
terme», Ce n'est que parce que la voix « transm&eéditairement est malléable socio-
culturellement : elle se laisse fagonner au gréreesontres » G.-D. de Salins (2000 : 270).
Ce qui laisse suggérer que la voix humaine sulsitidasformations et des changements dans
le temps et selon les contextes fréquentés pemetia former (consciemment ou
inconsciemment) des connaissances spécifiqgues r@amtda maniére de parler dans chaque

contexte.

2.2 L’héritage socio-culturel

La formation des représentations de la langue @aele de la maniere de parler
commence dés la naissaticée bébé percoit la maniére de parler de sa ndérspn pére et

de son entourage. La langue qu'il percoit dans m@exte est sa langue maternelle. La

' Méme pendant la grossesse, I'embryon écoute ebipéa voix de sa maman et le systéme tonal pragee
langue qu’elle parle.
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perception de la langue étrangere, si elle commenee la petite enfance, elle n'est pas
parlée par l'entourage de l'enfant au méme degré u langue maternelle. C’est
premiérement la langue d’interaction quotidiennepetmanente qui permet a I'enfant de
saisir sa langue maternelle de celle étrangereohéexte de la famille, de I'école (en dehors
de la classe), et celui du milieu socioculturelstinent des lieux ou les représentations de la
maniére de parler en langue étrangére peut seitt@nggue ce soit de maniere consciente ou
non consciente), selon le contact de l'individufg¢en adulte) avec la langue.

Les représentations des manieres de parler endangwmangéres peuvent s’effectuer
dans plusieurs contextes et au fur et a mesurd’igdevidu rencontre des personnes parlant
la langue, ou qu'il écoute la langue dans des nstamces socioculturelles multiples comme
par exemple les activités culturelles, une piece¢héétre, un film de cinéma, des chansons,
des émissions a la télévision, etc. Ainsi, le congaditif contribue au processus d’acquisition
des formes de phonation dans les différentes mnhstc’'est ce que G.-D. de Salins fait

remarquer :

La voix et toutes les formes de phonation font édgaht partie de notre identité
sociale [...] elles ont été acquises par socialisatfrécoce auprés des membres de notre
famille d’abord, puis au contact de notre groupeiabd’appartenance(2000 : 270).

L’appréciation ou non d’'une voix, notamment detBimsité de la voix percue est en
partie en rapport avec I'habifd=t les représentations incorporées de maniérascaEntes
dans le temps. Les variations de l'intensité praawgnt des réinterprétations au cours des
interactions verbales et selon que les parametda d/oix percue (I'intensité par exemple),
sont acceptés avec plaisir ou au contraire ref(sgégsant qu’acte qui sort du normal, du
légitime, du rituel).

La concordance entre les degrés d’intensité deikaat les contextes de leurs mise en
ceuvre est en partie incorporée et ritualisée dent @tre considérée comme une habitude.
Hausser la voix lors d’'une conversation intime dangestaurant par exemple, sera percue
comme un cri, un hurlement, un acte agressif siities représentations acquises sur les
formes de phonation dans ces contextes. Tandip@peevoir la méme intensité de voix dans
une classe ne pourra pas étre percue de la mémerenguisque la voix de I'enseignant

« projetée » et « collective » exige de lui d’augtee l'intensité de sa voix en classe.

12| *habitus — notion développée par P. Bourdieu ()98est un systéme de dispositions & agir, peigesantir
et penser d'une certaine facon, ces dispositiomsistériorisées et incorporées par lui au coursate histoire.
Cette notion sera définie en détail par la suite.
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G.-D. de Salins pense que le volume « excessif ba d®ix ne peut se présenter que
dans certaines « circonstances spatio-temporelledisées » En public, le volume amplifié
« est socialement marqué, soit comme rituel (d’egpeémoin), soit comme (voix de
dressage), soit comme (stratégie de captation)@0(2282). Si I'enseignant produit une plus
grande énergie en parlant en classe peut en gnaadie s’expliquer par le fait qu’il a
auparavant des représentations (acquises ou foagéesurs des tempdye la maniére de
parler devant un public qui a besoin d’écouter dessneilleures conditions.

2.3 Le degré de maitrise du systeme tonal de la langéé&rangére
2.3.1 Les interférences tonales propres a la langue mateelle

La langue étrangére qui est présente en classeoesimuniquée (ou elle est a
communiquer) verbalement de maniére contrainte €gayé par le statut d’enseignant de la
langue LE). Alors qu’'a I'extérieur de la classeldmgue étrangére est communiquée de
maniere éventuelle selon la volonté ou le contdatraire ou voulu de l'individu. En fait, a
l'extérieur de la classe c’est la langue maternajld est le plus utilisée dans la
communication verbale. Il semble évident a ce stade la maniére de parler differe selon
gue I'enseignant parle en langue maternelle oaegue étrangére, puisque chacune des deux
langues possede un systeme tonal qui lui est phetic

Parler en une langue étrangéere différe selon lar@ate sa langue maternelle de chaque
individu. Un Chinois par exemple ne parle pas fasmge la méme maniére que le fait un
Libanais, ou un Marocain, ou un Anglais etc. lderiférences du systeme tonal de sa langue
maternelle sont frequents et affectent sa productozale.

La question essentielle sera dans quelle mesursdignant de FLE maitrise le systeme
tonal de la langue étrangere et quel effet le ddgréa maitrise du systéme tonal de la langue
étrangére pourra l'aider ou lui faire obstacle a gshange verbal avec ses apprenants en
classe? Dans quelle mesure I'enseignant pourrag-glervir des « indices tonals » propres au

systeme tonal de la langue qu’il communique.

2.3.2 L’accent de durée propre a la langue francaise

En effet, la maitrise du systéme tonal de la larggeaseigner fait partie des facteurs
agissant sur le comportement vocal de I'enseigeantlasse. Selon E. Lhote (1990), il est

13 Les influences antérieures sur la constitution gsésentations, des connaissances, des répgrfoirda
maniére de parler en classe seront traitées daleulaéme partie.
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utile que I'enseignant précise a ses apprenantsqgradiscours vocal, les qualités intonatives
et rythmiques de la langue cible. En francais, uaéd, l'intensité, la mélodie, la pause,
'accent, jouent un réle important dans la streettythmique d’'un mot, d’une phrase et d’'un
enoncé quelconque. Un groupe rythmique en frangstiscréalisé en affectant la derniere
syllabe d’une durée double de celle des autrealsgt» (E. Lhote, 1990 : 11). Par exemple
dans le mot « de I'eau », la durée de la syllabehange quand le mot est intégré dans une
phrase comme : « de I'eau chaude » selon Lhote :

De l'eau
De I'eau chaude

Maitriser une langue donnée, c’est également diséinson systeme tonal de celui des
autres langues. Le francais, n’étant pas une laaguaccent de mot », par opposition aux
langues anglo-saxones et romanes, mais plutbtangué de durée, le degré de maitrise de
cette nuance affecte le comportement rythmiqueisitodrs de I'enseignant en classe.

De plus, sur le plan mélodique, les mouvements nalscgs et les mouvements
descendants se succedent suivant un principe miiaftee défini comme wne figure
minimale a deux phases(bid. p. 80). Si I'enseignant en tient compte, ¢ca hautervir pour
délimiter les unités lexicales qui ne sont passlipar un sens donné, comme dans I'exemple

suivant :

L'oiseau Il achete des gateaux

A la syllabe finale, la descente mélodique fait tpukcuteur diminue la hauteur de sa
voix pour adopter un niveau plus grave que celap&gla la syllabe initiale.
Mais s'il s'agit de mots lexicaux liés par un selosing, le locuteur adaptera a la syllabe finale
un niveau de hauteur plus élevé que celui adopgéésgllabe initiale comme le cas du mot

« oiseau » dans I'exemple qui suit :

L'oiseau ~——--~"~~-

chante

Ainsi a la syllabe|z ol, il y a une remontée de la hauteur de la voix.vakeur

maximale de lintensité se situe bien au sommetodi@ue que supporte une syllabe. La
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pause, comme l'allongement final et la coincideded’intensité maximale avec le sommet
mélodigue seraient utiles a un découpage et a agmentation d’'un énoncé en unités
linguistiques.

L’accent selon I. Fonagy a une fonction démarcatteil peut servir d’indice
linguistique a l'écouteur surtout si ce dernier @i le systeme tonal de la langue qu'il
écoute, il pourra délimiter les mots si I'accemhb® régulierement sur le début ou la fin d'un
mot :

«Dans certaines langues, on distingue les motslganise en relief de I'une de leurs
syllabes, [...] dans les langues ou I'accent tomlgguli€rement sur une syllabe déterminée du
mot, par exemple [...] sur la derniere comme en faégl marque le début ou la fin du mot.
(1991 :109).

De plus, il précise que l'accent « articule et oiga la parole », en divisant la chaine

parlée continue en ségquence ou en « groupes rytiesig :

L’accent établit [...] une certaine hiérarchie sérntigne dans la phrase, en prétant
plus ou moins d’intensité aux mots conformémereiua poids sémantique et a I'importance
actuelle des mots dans le message concret.

L'importance du degré de maitrise de ces caratitres intonatives et rythmiques
réside dans le fait qu’'a I'écrit, 'apprenant pawuver des repéres de rythme et d’intonation,
par les points, les virgules, etc. Ce qui ne ssqmt& pas a l'oral. L’apprenant pourra ainsi
s’en servir au moins pour découper les unités séqueas, syntaxiques.

Toutefois, une bonne maitrise du systeme tonal dancéis ne signifie pas
nécessairement que I'enseignant s’en rende congste sbn discours en classe, et qu'il en
profite.

Tout semble étre relatif a la personnalité de Bégsant, et si ce dernier varie
consciemment ou inconsciemment son rythme de pagblelintonation, c’est que les
invariants rythmiques en francais sont selon E.téhes limités, le rythme semble instable,
et parfois les groupes sonores ne correspondenn@asssairement aux groupes de sens.
Ajoutons aussi les facteurs affectifs et physiaiogis que nous avons déja traités et qui

peuvent intervenir au cours de I'échange verbal.
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2.4  Les attitudes « inconscientes » refoulées dans tgls vocal
Le rapport qui relie la production physique (madjicde la voix a la source émotive

inconsciente qui la fait générer est mise en rgdafl. Fonagy (1983 1991) et par J. Lacan
(1971). En effet, les émotions inconscientes ré&feslidans « I'inconscient » ou plutdt dans le

« préconscient » interviennent dans le style vpediculier de chaque individu.
24.1 La perception de l'attitude et du caractéere dans letyle vocal

Le style vocal est congu par I. Fonagy comme urfe..J« facon de parler, maniere de
s’exprimer » et il fait connaitre que « Les terndesmaniére de parler, facon de s’exprimer
nous sont devenus si familiers que nous ne ressemitus le besoin de chercher des
précisions quant a leur signification exacte ».9(19 10). Nous pouvons avoir deux sens
différents pour une méme phrase quand elle esopo#e de deux maniéres différentes, donc
selon deux styles différents. Ce qui est a la lolesta différence de styles vocaux pour une
méme personne, releve essentiellement de laffeetdu locuteur, de son attitude a un
moment donné qu’elle soit au niveau du conscient, pdéconscient ou totalement de
I'inconscient.

Le style vocal se caractérise par les composamasogiques de la parole comme
'accent d’'une syllabe ou d’'un phoneme, la duraend’syllabe, le débit, le timbre adopté
dans l'articulation etc. Nous pouvons parler aussil s’agit de la parole — de I'intonation et
du rythme de la voix. Ces deux éléments constitleebase du comportement vocal dans la

parole.

I. Fonagy analyse « la projection » sonore dégidéis agressives (comme la colére, la
haine, l'ironie etc.) d'une part, et celle destattes non agressives (comme la tendresse, le
deésir, la joie etc.) d’autre part. Selon lui, &msotions tendres « favorisent I'allongement des
voyelles », par contre, la haine, la colére, einadegré moindre, l'ironie, « augmentent la
durée des consonnes, et allongent surtout la di@gecclusives sourdes, et réduisent la durée
relative des voyelles »b{d. : 154).

Le rapport reliant le style vocal aux attitudesask émotions dont l'individu ne s’en
rend pas compte est évoqué par |. Fonagy (1991l)anpadu « préverbal » et du
« préconscient » dans I'expression vocale, maisiga#s J. Lacan pour qui, I'inconscient est

« structuré comme un langage(1971 : 123). Il existe des gens qui ont dedthdés de
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manieres de parler, un style vocal formé au courtethps et qui refléte leur caractere et leur
attitude. Nous dirons par exemple d’un individuilga’l'air doux ou qu’il a I'air agressif en
parlant. C’est que les sentiments refoulés peuappéraitre a I'insu de l'individu, sans qu'il
s’en rende compte quand il parle :

L’attitude « inconsciente » réveélée par la voixaddui qui parle de facon permanente
sera percue comme étant le caractere de la pergtier@éme, ou « les gestes vocaux » qui
constituent son style vocal disparaissent en tard @ gestes phonatoires porteurs de
messages » pour réapparaitre comme « maniere e palividuelle ». (I. Fonagy, 1991 :
155) De telle sortex les gestes vocaux » seront rattachés a la persoéme du locuteur
pour « faire partie de son signalement, au mémedite la couleur de ses cheveux, sa taille,
son nom ».

Ce phénomeéne est plus fréequent quand il s’agitadiepdans une langue étrangere non
connue par ceux qui I'écoutent. Pour éclaircir o |. Fonagy a donné I'exemple d’'une
expérience d’écoute d’'un conférencier parlant amgue inconnue des auditeurs. Ce que ces
derniers ont percu se situe au niveau affectifost pas au niveau sémantigtide ce que le
conférencier disait. Ills ont percu un « homme [qgui) s’efforcait de dominer sa colere, de se
dominer, sans arriver a la masquer, ni son méprsom dégolt ». I. Fonagy explique plus

clairement que :

Le style vocal permanent du conférencier a étérpnédéé comme I'expression d’'une
attitude par ceux qui entendaient la voix pour tamiére fois et qui, ne comprenant pas le
texte hongrois, ne voyaient pas l'incompatibilitéire ce texte et la colére rentr§gbid. p.
155).

De telle sorte que nous pouvons affirmer qu’au moye son style vocal, I'enseignant
d'une langue étrangere, risquera de « projetems $& vouloir, ou sans qu'il s’en rende
compte, une attitude ou un caract®ri sera percu par ses apprenants, beaucoup #us q

l'information linguistique ou le message voulu panseignant :

Les messages stylistigues communiqués a l'aidi demaniére de parler », de la
« facon de s’exprimer » ont un caractere préverlmaglgré le fait qu'ils sont parfaitement
intégrés a l'acte verbal proprement dit. Fonagy, 1991 : 21).

4|, Fonagy précise que le conférencier analysen ¢oute objectivité », quelques aspects de larithéo

esthétique de George Lukas.

15 Nous pouvons observer l'attitude ou le caracterd'afeseignant tel qu'il est percu par ses apprenamt
interrogeant ces derniers sur leurs attitudes wis-ade leur enseignant et de la séance du franGatte
méthode fera I'objet de la quatriéme partie ou relusderons I'étude d’'un cas particulier.

30



Premiére partie : la voix de I'’enseignant de fransdangue étrangére et les facteurs influents ligtg passé

Une certaine indépendance existe donc entre leavetble vocal. Ce dernier peut
signifier autres que les mots utilisés par I'ensaig, et méme communiquer des messages
involontaires que les apprenants auditeurs pergbivea langue étrangere parlée par
I'enseignant favorise la communication de ce typarsessages involontaires et inconscients,
refoulés.

D’autre part, il existe des usages prosodiquescquaimuniquent des attitudes non
souhaitées par I'enseignant comme I'accentuatioRomhagy fait remarquer I'aspect agressif
de l'accent fréquent, il précise que « l'accentouvigeux, multiple, est une des principales
marques de la colére, de la haine, ou dans les emhements militaires qui supposent une
attitude martiale agressive. ibi@. : 111).

A ce stade, a l'intérieur de la classe la voix damseignant qui a accentue de maniére
guotidienne et permanente les syllabes de sesgshpasnoncées en classe risque d’étre mal
interprétée par les apprenants. Sa voix sera jegéame une « agression » a leur égard.
Notons que cet « usage » accentuel répétitif decdiat est - selon cette perspective - non
conscientisé par lui dans la mesure ou il est dénéicomme habitude vocale acquise ou
« habitus », et, une fois percu par les apprendnisgue d’étre mélé au caractére méme de
'enseignant. L’ «image de soi » qu’il voulait petgr a ses apprenants risque d’étre mal
« regue ». Les apprenants auront une représentttiame attitude négative a son égard mais
aussi face a la langue étrangere qu'ils écoutdratvars I’ « usage » vocal « inconscient » de

leur enseignant.
2.4.2 La manifestation du désir dans le style vocal

Les sentiments refoulés inconscients et révélédganix sont aussi évoquées par J.
Lacan (1971). Selon lui, outre les réves, les tthbments de la parole tels que les lapsus, les
mots oubliés, inversés, confondus ou déforméscdiiscient a encore un autre mode de
manifestation dans le discours d’un locuteur. fei¢ par « le style vocal ». La réflexion sur la
structure de la phrase parlée est facilitée pach€ma que nous empruntons au séminaire de J.
Lacan sur les formations de I'inconscient (19981:15), ou il explique que «les lois » qui

régissent 'inconscient sont & mettre en parakélec celles qui déterminent le langdgée

16 S'inspirant des travaux du linguiste De Saussuegan s’est intéressé a la langue, objet méme de la
linguistique. Partant du signe linguistique, qui éécrit par De Saussure comme un rapport signifiaignifié
(image acoustique / concept), Lacan va mettre ¢ateur le signifiant en insistant sur 'autonomiéce dernier

et sur sa capacité de se combiner au dela derldisigion originelle, pour créer d’autres « effes sens » ou de

« non sens ». C'est ce qui lui permet de montuerlg langage est enraciné dans I'étre humain entigmment

de toute intention de signifier et pourtant il paubir des effets.
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schéma, le « graphe de désir », dans sa formeul $imple manifeste ce qui se passe
lorsqu’un sujet parle, lorsqu’il prononce une pkrat comment se manifeste le désir du sujet

parlant dans son énonciation :

(B) (A)

Figure 1 : schéma du désir qui apparait dans le st vocal introduit par J. Lacan

Dans ce schéma, Lacan postule I'existence de dezs gui se développent dans deux
directions opposées et se regroupent en deux pMtxet (B). (A) renferme tous les
signifiants que nous pourrons imaginer alors qug f{@ure la ponctuation de la phrase,
moment d’inscription du désir du sujet dans le @igs. Notons que les signifiants dans (A)
peuvent se réduire aux phonemes ; le choix ergrpHenémes de 'un ou de l'autre influe sur
le sens de la phrase. (B) figure celui du regidgda voix, de lintensité, de la durée etc.
L’orientation des deux axes précise cette dynameqiee le choix de signifiants et le désir.
Le premier, le (A) se déploie logiguement de gautldeoite, comme une phrase écrite, alors
gu’en revanche, le second le (B) celui qui inseriindique par la phrase le désir du sujet dans
son discours, procede rétroactivement, de drogauiche, figurant ainsi I'effet d’apres coup
dont se nourrit le sens.

Ainsi «le graphe du désir » créé par Lacan a éclanmterdépendance existante entre
le langage verbalisé et le désir du locuteur etsal’'accent sur la manifestation du désir dans
le style vocal. C’est cette interdépendance quipeamettre la création de «l'effet de
sens » chez l'auditeur. Le méme phénoméne et schp@émrrait s'appliquer a la parole de
'enseignant en classe.

C’est le type de la langue verbalisée qui influeaaonc le comportement d’écoute et
qui fait créer les divergences de situations giations de I'enseignant selon qu’il se trouve
a l'intérieur ou a I'extérieur de la classe de lamgParlant en langue étrangere en classe, son
caractére et ses attitudes seront beaucoup plugispgrar ses apprenants que le sens
linguistique ou informationnel de ce son discoatsrs qu’ils seront beaucoup moins percus

en dehors de la classe ou il parle dans sa langtermelle qui est partagée avec ses auditeurs.
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Les attitudes inconscientes refoulées au cours etiops sont donc susceptibles de se

manifester librement dans la voix de I'enseignantashgue étrangére.

2.5 Laformation a I'enseignement et 'efficacité de lavoix en classe

Comme la formation a I'enseignement en généralgsepenseignant a son métier,
nous pensons gu’elle peut avoir des influencesawompétence communicative en classe en
l'aidant a travailler sa voix. Le travail de la xgeut rendre cette derniere plus efficace quand
il s’agit de parler en public L'efficacité de laix vient selon Fournier de deux raisons :
adopter la voix a sa fonction et I'utiliser sansgae.

E. Guimbretiere (2000293) relie entre le fait d’'ignorer 'effet de gaix sur autrui, et
le fait de « n’étre jamais écouté malgré les oytdsfois sophistiqués qui sont a I'heure

actuelle a notre disposition ». C’est que la pamson’a jamais fait I'effort de s’écouter,

encore moins de s’enregistrer

251 L’'importance de connaitre son profil prosodique

Connaitre son profil vocal permet a I'enseignansakoir le modifier & besoin dans une
situation de communication particuliere. C’est daessens que la formation « vocale » a
'enseignement — si elle existe - peut étre unfdeteurs influents sur le comportement vocal
de I'enseignant.

E. Guimbretiere met I'accent sur le fait que «$eignant doit s’'occuper de sa voix, il
doit la connaitre et lui accorder I'attention gieéetequiert »Elle insiste sur 'importance de

travailler sa voix surtout quand il s’agit d’enseagit de langue car :

[...] 'enseignant de langue se verra contraint dedifier son profil prosodique si
celui-ci est trop peu diversifié, moins a causdadmonotonie qu'il peut engendrer que parce
gu’il lui est nécessaire de pouvoir disposer d'wertail de procédés prosodiques afin de les
substituer au contenu verbal souvent trop compbexmutilement répétitifi2000 : 309)

La variation et la modification du profil prosodiEpeut ainsi servir a faciliter la
communication de la langue étrangére. Ce fait exigel’enseignant une connaissance

préalable de son profil prosodique.

" Guimbretiére fait savoir que la voix qu’on entaridst certainement pas celle que les autres entendee
serait-ce que parce que la transmission osseuseviiéx en apportant une réponse supplémentaieznatpeut
s’entendre comme plus harmonieuse et leur paraiiméliorer » la qualité auditive de leur voix des autres
ne recoivent que par la voie aérienne » p. 293.
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Connaitre son profil vocal c’est d’abord connal#r& fréequence moyenne » de sa voix,
« I'enveloppe et la gamme fréquentielle de sa woét I'intensité moyenré. Ceci pourra se
faire facilement a partir des appareils spécifiqudais ce qui est plus difficile c’est de
pouvoir modifier la fréquence : « la frequencewsparameétre peu modifiableibi@. p. 295).
Alors que nous pouvons plus facilement travaillemténsité de la voix, le mode de

respiration, la durée et le débit de la parolerstde situations etc.

2.5.2 Avoir une voix d’expression projetée

Le contexte didactique exige de I'enseignant dgepeo sa voix ou d’utiliser une voix
« d’expression projetée ». La notion est dévelopmp@eCécile Fournier (1989 : 25-26) qui
distingue la voix « d’expression simple » de laxved’expression projetéex». Selon elle, la
voix dite « d’expression simple » correspond au denla conversation intime, a celui du
monologue et a toute expression en état d'infééofiamentation...). Tandis que la voix
« d’expression projetée » sert le discours pubticl'iatention d’agir sur autrui. C’est
'expression en état de supériorité (ordre, appel...)

C. Fournier (1989) explique le principe de Vaix d’expression projetéeElle
rapproche la technique de I'’émission de voix dansmétier quelconque de la technique
existante dans le chant. En effet, linterprétend’'uchanson fera un plus grand effort
respiratoire pour projeter sa voix dans les meilsuconditions mécaniques de projection,
afin de ne pas nuire a sa voix d’'un c6té et afipaiser le message voulu (que ce soit affectif
ou cognitif) de l'autre coté. L'acteur de théatrele présentateur par exemple utilisent
essentiellement leur voix pour agir sur leurs éeors. L'enseignement est un métier qui
exige aussi un certain effort de projection vocedkms la mesure ou I'enseignant tend a agir
sur ses apprenants (leur écoute, leur motivateur,dompréhension etc.).

La voix «d’expression projetée » employée par d&@gnant en classe, qui est
commune a l'orateur et a l'artiste, principalemant comédien et au chanteur, devra étre
travaillée selon des techniques particuliéres. dirier (1989) ne sépare pas le travail de la
voix pour des missions de chant ou de théatreelle pour des missions de diction. Chanter,
parler sur scéne, ou devant un public supposetyadiculier de projection de la voix.

E. Guimbretiére pour sa part souligne que la ptimjeosocale reléve essentiellement
des « données essentiellement biologiques et ghg&ioes [... que Nous ne pouvons en rien

18 Elle est étroitement liée & I'énergie musculairee nous utilisons habituellement et & notre cépaci
respiratoire. Dans un premier temps, il est néoessie la mesurer en parole spontanée, lorsques neu
souhaitons pas mettre dans notre dire d’effetsqoéigrs [...].
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modifier, sans travail spécifique préconisé dansases contextes professionnels [...]. Ce
travail sur la voix peut étre celui pratiqué daesdrcice du chant par exemple. (2000 : p.
295).

Or l'acces a cet art nécessite un travail technmréalable parcourant tout le systeme
organique du corps propre a celui qui parle. «[sachons que c'est le bon degré
d’accolement des cordes vocales qui est responskbla qualité du timbre vocal de la
personn& » dit Guimbretiére.ibid. : 295).

Selon C. Fournier, l'artiste et I'éducateur doivegdgir, «avec toutes leurs facultés de
raisons» sur le «fondement purement physique et techniguie la voix qui rend cet art de

parler « accessible a tous » (1989 :27)

2.6 L’expérience pratique

Quand l'enseignant débute son métier, ses acqaalgimes concernant les manieres
d’enseigner (que ce soit la maniere de parler, nethodes, les activités, la maniere
d’expliquer etc.) s’enrichissent. Le contact pererdanavec le contexte de la classe (les
interactions avec les apprenants, les objectifadligues, les matériels etc.) fait acquérir a
'enseignant des savoir-faire nouveaux. Les masiéie s’adresser au public d’apprenants,
d’attirer leur attention, de les motiver au moyensd voix, font partie d’un savoir-faire acquis
par expérience. Si I'enseignement se base esdem@it sur 'usage de la voix (quand
I'enseignant parle pour lire, pour expliquer, poeragir avec ses apprenants, pour les guider
etc.), la « voix » est I'élément qui est directetredifecté par le « temps de I'expérience ».

Par la nous pensons que la voix de I'enseignamtébut du métier d’enseignement ne
ressemble pas a celle au cours de I'expériences apr certain temps du début du métier.

Nous tentons d'observer le degré de l'influencelalgratique sur la maniére dont
I'enseignant produit sa voix en classe au moyemedueil des représentations de quelques
enseignants de leur expérience pratique. La trosipartie qui concerne I'étude empirique

aborde l'analyse des représentations de la pratique

19« Plus les cordes vocales s’accolent nettemesiiretoute leur longueur, plus clair sera le timbae celui-ci
comportera davantage d’harmoniques aigus. Il faucdpour aider les cordes vocales a s'accoleclrament
sans laisser passer d’air, obtenir une pressios-glmitique de bonne qualité grace a une bonnedowation
entre la respiration et la phonation » E. Guimiéret{2000 : p. 295).
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3. Définitions des notions en rapport avec les facteardu passé
3.1 Deéfinition de la notion de représentation
3.1.1 « Genése » et lieu de développement des représeintas sociales

Initiée dans le domaine des sciences sociales pBugkheim (1898Y qui distingue
les représentations individuelles qui renvoient awtats mentaux propres a l'individu », la
notion est reprise et développée dans les annéesntm par la psychologie sociale de S.
Moscovici. Pour ce dernier, la représentation de@at « la connaissance du sens commun »
c’est encore « I'élaboration d’'un objet social frcommunauté avec I'objectif d’agir et de
communiquer » (S. Moscovici, 1963 : 251) cité pat.JBeauvois (1996 :137). Moscovici
accorde une plus grande attention a la « genésaegessentations » et aux passages du
« plan individuel » au niveau « interindividuel pyiis a celui plus proprement social. Les
représentations sociales selon S. Moscovici sonino® « une passerelle entre le monde
individuel et le monde social » fait remarquer J.9éca (2001 : 17).

Selon ces premiéres définitions, les représentatkgoroduites » pourront nous donner
une certaine «image » d’'une société particuliprgsqu’elles tendent a la « construction
d’une réalité commune a un ensemble social » (é6dE89 : 36).

Dans notre domaine de recherche, 'ensemble senigjuestion sera les enseignants
de FLE, la langue étrangeére et leurs apprenantse Ni@mvail empirique essaiera de trouver,
dans la mesure du possible, une « réalité commuue >pourront construire les enseignants
cibles - interrogés dans le corpus - concernamapport a la langue apprise puis enseignée
dans des lieux et des temps cruciaux dans lewgcalkaire puis professionnelle.

La notion dereprésentations socialgsourra étre comprise comme « un systéeme de
savoirs pratiques (opinions-images-attitudes-pesgegféréotypes-croyances...) générés en
partie dans des contextes d’interactions interiddielles ou/et intergroupaux ». (Seca 2001 :
11)

Ainsi, la genese des représentations sociales lewradans les interactions ou plut6t
dans les espaces d'interactions (par exemple laselat I'extérieur de la classe). La
communication entre les individus et les groupesasx permet cette « genese » et « permet
aux sentiments et aux individus de converger. lividdiel peut devenir social et vice versa.
Alors les représentations sociales sont a la faisiises et généréesl»M. Seca (2001 :17).
Elles naissent et se développent dans « les cati@rsquotidiennes et par rapport a des

2 Durkheim (E), 1898, « Représentations individieké représentations collectivesRevue de métaphysique
et de moralen°®6.
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circonstances culturelles et historiques » (ibidelne) temps et I'espace interactionnel jouent
donc un rdle important dans la genése des repeigerd. A ce stade, I'apprenardnstruirait
ses premiéeres représentations de la langue étmmgdre les deux espaces (la classe et et
'extérieur de la classe) en interactions avec eseseignants de francais le premier et en
interaction avec la mentalité des gens et la phacerdée a la langue étrangére dans le second.
En effet, comme le soulignent aussi plus récemrdeBilliez & A. Millet (2001), les
représentations sociales constituent des « cadregefédrences » « des normes sociales »,
permettant aux individus de comprendre le monder@mvant [afin] de se situer et de se
développer des relations » De ce fait, tout enté&daconnées par les rapports sociaux »,
elles jouent un réle dans I'établissement et lentieei de ces rapports (J. Billez & A. Millet
(2001 : 35).).

Dans quelle mesure deux apprenaf@s tant qu’enseignants potentielyront les
mémes représentations face au francais langue gétans’ils appartiennent au méme
contexte ? Dans quel mesure le discours des emseggoibles (écrit et oral) permettra-t-il
d’émerger des représentations quant a la manieperdevoir la maniere de parler le francais

langue étrangere ?

3.1.2 Les représentations des langues dans les discours

A Tlintérieur des représentations sociales, on imiste différents types de
représentations et parmi elles, teprésentations des langue'gst-a-dire les représentations
que I'on peut nourrir sur les langues, sur leureggrement et sur leur apprentissage. R.
Poquier & E. Wagner (1984), mettent l'accent surfdgon dont se constituent les
représentations des langues, sur le réle qu'alesnt dans I'apprentissage et sur leurs modes
de diffusions?*

Comme le précisent G. Ludi & B. Py (2002 : 98)% leprésentations sociales se

diffusent par la circulation de discours :

« Comme les attitudes, les représentations sociglms étroitement liees a des
fragments de discours en circulation dans une conamé donnée. C’est justement cette
propriété qui garantit leur diffusion sociale (pagpétition ou citation de lieux communs et
mémorisation) et leur disponibilité dans les difigtes activités sémiotiques qui font notre vie
quotidienne. Xp.98)

2L Dans la méme perspective, voir aussi les tradgeuR. Martinez (1996), M. Perrefort (1997), J-C Gea
(2001) et plus récemment V. Castellotti & D. Mo¢2602).
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Dans la méme perspective aussi, B. Py (2004 : Gligs® que les représentations
sociales sont avant tout des objets de discourkeqael « elles existent et se diffusent dans le
tissu social ». Elles sont a la fois travaillées [@discours « lieu ou les représentations
sociales se constituent, se faconnent, se modifanse désagrégent » (B. Pipidem) et
observables dans le discours.

Ainsi, nous pouvons dire que le discours (émigrbal ou écrit sur la langue étrangere
permettra la constitution des représentations &tz langue avec laquelle il est émis, et en
méme temps apportera aux représentations une donesisservable.

L’élaboration des représentations sur les langtrasgeres et leur apprentissage que ce
soit dans les espaces concernés est pensée pargRieP & E. Wagner (1984) de la maniere

suivante :

« Nos conceptions et nos représentations de I'aitipm du langage et de
'apprentissage des langues, comme activité cognigt sociale propre a I'espece humaine,
sont informées et sous-tendues par nos conceptioii® expérience, et nos représentations
d’apprentissage, de savoir et de savoir-faire asitresécus et intériorisés a I'école
(mathématiques, sciences, histoire, géographie) etcau dehors, sans qu’aucune de ces
expériences puisse étre étroitement circonscrité matiere particuliere, ni au cadre dans
laguelle elle a été vécue, par nous méme ou parta, pour construire notre connaissance
et notre expérience (personnelles, sociales, psafaselle) du monde. Ainsi, en dehors
d’enseignements ou de lectures traitant de théoded’apprentissage, de pédagogie des
langues ou de communication interculturelle, existies sources tres diverses et fournies par
des « non-spécialistes » : récits de voyageursspiiceateurs (...) qui (...) refletent en méme
temps, nos attitudes, nos conceptions et nos reptd@$ons quant au langage, et a leur
apprentissage, et a la communication exolinguatetrculturelle ». (p.85)

Ainsi le discours des enseignants cibles permdttaservation des représentations
générées au fil des temps et dans les contextastéaieur et a I'extérieur de la classe).

Mais la question qui se pose a ce stade est larstigivest-ce que c’est l'individu en lui-
méme qui construit la représentation ou bien elie dst imposée par son entourage

socioculturel ?
3.1.3 La représentation de la langue est-elle «imposégar la realité
extérieure a I'individu?

De différentes définitions, de plus en plus pré&iseapprofondies, ont été données des
représentations sociales. E. Méfirpar exemple, pense que la représentation estroites

partir de trois éléments :

2 http://perso.orange.fr/jacques.nimier/page22.htm
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« [...] l'action du réel sur nos sens (la percepjionotre mémoire (des schemes
mémorisés) (et) les fantasmes qui nous font pgsatécertains aspects plutoét que d'autres.
Cette construction que nous projetons ensuiteesuédl forme une boucle qui achéve de nous
mettre en relation avec ce réel. La réalité passeazers de nombreux filtres et nous ne
sommes jamais objectifs. Nous n'avons que dessemtiations de la réalité (qu'il s'agisse de
nos éléves, de notre classe, de notre discipling,.] Déja a tous les niveaux, tant auditifs
gue visuels, nous n'‘avons qu'une connaissanceepartie la réalité (nous ne voyons que
certaines longueurs d'onde, nous n'entendons qu& e sons...)»

Si I'entourage socioculturel de I'enseignant de Fh&met la construction de ses
représentations sur la langue et sur sa facon eigmer, il faudra tenir compte de I'action du
réel sur sa perception et sur sa mémoire en méme tesap&ait qu’il privilégie certains
aspects de la langue (son importance culturelle, s@steme phonétique par exemple, la

prosodie avec laquelle elle est prononcée ou emé&eigtc.)

-l
\ Peréeplion /\

Schémas
de 1a : | Re- R
Meémaoire Prajection de la preé- E
g eprésentation interne gell A

fikir. sur la réalité la-
L
/ I

fantasmes K
E

Perception

Figure 2 : shéma de la représentation selon E. Mari

La présente figure montre les effets réciproquesad@alité objective et du systeme
psychique intérieur chez l'individu. D’'une part soavons dans un sens la projection de la
représentation interne sur t@alité, et d’autre part nous avons le second sens relalif
perception de la réalité. De telle maniéraéalité n’est pas vue telle quelle est mais telle que
individu la percoit. Sa mémoire et « ses fantasmesont se projeter sur taalité et par
suite, I'individu en « choisit » - sans gu'il aiecessairement conscience de ce choix — les
éléments qui constitueront sa propre représentdedaréalité.

L’attention portée sur un objet semble donc retativchacun, a sa motivation, a son
histoire en tant que sujet, a son héritage biologjig ses émotions, a ses expériences qui ont
jalonné le cours de son existence. En d’autrese&rmous pouvons dire que chacun fait

attention & sa manieére.
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Le fait que I'individu privilégie certains aspeqhitét que d’autres nous laisse penser
que chaque individu construira une représentatiiféreinte concernant un objet quelconque.

Ce que nous chercherons a connaitre dans I'étughérigue, ce sont aussi bien les
représentations individuelles que collective oualegcelles de chaque enseignant et celle de
tous les enseignants interrogés. Les propos desgaasts cibles fourniront les « [...] images,
les métaphores et les évaluations qui formentdennaissance des objets saillants » (Moliner
(1993) cité par J. L. Beauvois 1996 : 1%39) a notion dobjets saillantsest importante dans
la mesure ou elle déterminera les représentationsmtines propres a un ensemble social
particulier. A ce stade, quels sont lggjets saillantsqui détermineront les représentations
gu’'ont les enseignants cibles de la langue cibldeela maniére d’enseigner la langue dans
leurs positions au cours de leur parcours acadé@atjprofessionnel ?

Le développement de la définition des représemtgtipartant de la conception qu’elles
sont des « éléments de la conscience sociale extéraux individus et s'imposant a eux » (S.
Moscovici, 1986 :35) puis comme « forme (s) de @ssance (s) socialement élaborées (s) et
partagée (s) ayant une visée pratique et concoarntonstruction d’'une réalité commune a
un ensemble social » (D. Jodelet, 1989 :36) ourencmmme « [...] un ensemble d’opinions,
d’attitudes, de croyances et d’informations seregféa un objet ou a une situation [...]
déterminé(s) a la fois par le sujet lui-méme (sbolre, son vécu), par le systéeme social et
idéologique dans lequel il est inséré, et par kneades liens que le sujet entretient avec le
systeme social » (C. Abric, 1989 :206), nous lassestater que les représentations sociales
dépendent a la fois de I'expérience de chacunrgmtadindividu et en tant que membre d’'une
société donnée.

Donc, ce ne sont pas « [...] des données collectivexstales qui s'imposeraient aux
personnes. Au contraire, elles relevent de l'agides groupes et des individus dans des
contextes particuliers » (J.L. Beauvois 1996 : 140)

Dans le paradigme des sciences sociales, les empafisns peuvent s'imposer comme
« des valeurs, idées, images qui ont une doubletiton: d’'une part celle de permettre aux
individus de structurer leur action dans le morm®as, d’autre part celle de leur permettre de
communiquer, en les dotant d’'un code commun » Lnd&ola (1998 :128). Elles ont, entre

autres, une fonction d’orientation des conduitesades et de communication.

2 « S'il n'y a pas de représentation sociale de pane quel objet c’est parce que les groupes srciau
n’élaborent une connaissance partagée qu'a prdpbgts saillants pour eux (Moliner 1993 cité par. J
Beauvois 1996 : 138).
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Un point de vue interactionniste et psychosoci@ésk entrevoir que les effets de
l'activité collective (d'interprétation et de consttion) produit une « connaissance dont les
contenus cognitifs, affectifs jouent un role prigial quant a la facon de penser et quant a
I'action des personnes dans la vie quotidiennel» Beauvois 1996 : 138).

De Durkheim, nous pouvons actuellement retenirlgaeeprésentations relevent d’'une

théorie dans laquelle I'activité psychologiqueeadk-méme située dans la vie sociale.

3.2 Les autres notions corrélatives a la notion de regpsentation
3.21 La notion d’habitus

P. Bourdieu a développé la notion pour rendre cengs l'intégration des codes
sociaux par les individus, il le définit comme étenproduit des conditionnements qui tend a
reproduire «la logique objective » des conditioneats mais en lui faisant subir une

transformation :

" C'est une espece de machine transformatrice giticfue nous "reproduisons” les
conditions sociales de notre propre production, sndune facon relativement imprévisible,
d'une facon telle qu'on ne peut pas passer simpiestemécaniquement de la connaissance
des conditions de production a la connaissancepdeduits »(1980 : 134)

Le caractere non conscient de I'habitus est doraesrtraits fondamentaux du concept
et permet par suite de comprendre les raisons lpsquelles l'individu se comporte d’'une
certaine maniere. Les définitions successives amtian d’habitus données par P. Bourdieu

éclaircissent ce point de vue :

- «[...] un systéme de dispositions durables et transposaldé&uctures
structurées prédisposées a fonctionner comme stegistructurantes, c'est-a-
dire en tant que principes générateurs et orgamiset des pratiques et des
représentations (1980 :88)

- «[...] un systeme de schémes acquis fonctionnant a [@#tatque comme
catégories de perception et d’appréciation ou conpmecipes de classement
en méme temps que comme principes organisateuiescten » (1987 :24)

- «[...] des systémes durables et transposables de scfedeeserception,
d’appréciation et d’action qui résultent de l'instiion du social dans le corps
(ou dans les individus biologiqueg1992 :102)

2 Comme le rappelle Ph. Perrenoud (1994), un sclesie|...] la structure de I'action - mentale ou énitle
-, I'invariant, le canevas qui se conserve d’'utgasion singuliére a une autre, et s’investit, guieis ou moins
d’'ajustement, dans des situations analogues. 6)(p.4
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Par ces définitions nous pouvons comprendre quditls a pour caractéristiques
d'étre "durable", "transposable" et "exhaustifduable » en tant que la structure structurée
de I'nabitus produit des effets structurants a Itemgne dans les actes, les pensées, les
sentiments et les perceptions du sujet. « Tranpposaau sens ou I'habitus va agir dans toute
structure sociale qui présente une certaine horlaxgec les structures originaires qui ont
conduit a la formation inconsciente de I'habitu&xkaustif » dans la mesure ou I'habitus ne
saurait laisser un « résidu » qui n’entrerait p@asscsa logique interne.

L. Porcher (1995 :39) considere que lidentité aleciet personnelle de I'individu est
caractérisée par I'habitus « pour une part héeitgour une autre part, appuyé sur I'héritage,
acquis par lui-méme ». Son usage est non consé&iard’autres termes, I'’habitus, sur lequel
tout individu s’appuie de maniére non consciengt,ume sorte de programme inscrit dans
chacun, construit a partir de son éducation etsparexpérience biographique. Ainsi, nous
pouvons dire que I'habitus participe dans une oegtenesure a tous les choix et les actes de
la vie de chacun, il intervient aussi dans I'apfismage de la langue étrangere dans le choix
du métier d’enseignement de la langue, et dansdegortements et les interactions verbales
en classe de langue. L’habitus intervient donc dbnsprocessus d’enseignement et
d’apprentissag€ de la langue étrangére. Ce qui laisse une intefimy sur le degré
d’intervention de [I'habitus dans la constitutionsdenaniéres d’étre d'un enseignant
guelconque. La question des comportements et tiglas peut-elle trouver sa réponse dans
la notion d’habitus ? B. Lahire qui considere lividu dans sa pluralité selon les contextes

gu’il frequente au cours de sa vie estime qu’

[...] on ne peut réduire les acteurs a leur habitesahamp dans la mesure ou leurs
expériences sociales débordent celles qu’ils pewigre dans le cadre d’'un champ (surtout
lorsqu’ils sont hors champj2001 : 58)

Cette conception nous oriente dans l'analyse \erprise en compte de ce qu'un
enseignant/apprenant peut incorporer en dehorsadgakse de langue (dans la cours de
I'école, dans la famille, a partir des chansons, miédias, des rencontres etc.) a propos des
maniéres de parler des représentations de la langue

Mais puisque I'habitus est présent de manierensciente chez tout individu, ce que
les discours des enseignants peuvent laisser appasa situe au niveau de la mémoire, du
souvenir conscient. Nous pouvons analyser plusiageles et les répertoires connus par les

enseignants cibles que I'habitus incorporé.

% Voir également sur ce point L. Porcher, (1995 @9pncore J.-P. Cuq (dir.) (2003 :121).
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3.2.2 La notion de répertoire didactiqueet derépertoire tonal

Répertoire désigne généralement et concrétement des outilsargea classer et
organiser des informations ou n’'importe quels él@sePar |a, la notion requiert plusieurs
synonymes : « baréme, bordereau, carnet, indeistmegsommaire’ etc. Cependant il peut
étre aussi congu comme un outil abstrait (comnzemédmoire $ d’un individu par exemple)
ou peuvent se classer ou se garder des informatiomes « savoirs » et des « savoir-faire »
différents, et desquels l'individu se sert, (ensseivenant) de ces informations, dans une
situation donnée.

Le souvenir semble un élément essentiel dans Iaitilgi de la notion et lui donne un
caractére conscient dans la mesure ou le souvanine activité consciente de la mémoire de
lindividu. Cependant connaitre comment et quelstefars ont fait que des éléments du
« passé » sont gardés dans la mémoire de l'indid@nandera une recherche plus profonde
surtout quand il s’agit de parler du répertoireagithue de I'enseignant de frangais langue

étrangere.

Avec F. Cicurel (2002 :157) la notion dipertoireacquiert des caractéristiques plus
précises dans le domaine de la didactique :

« On fait I'hnypothése que I'enseignant, pour acpbnsa tache dispose d’'un certain
répertoire, qui se constitue progressivement. Ligerire didactique serait un ensemble
hétéroclite de modeéles, de savoirs, des situatgurslesquels un enseignant s’appuie. Ce
répertoire se constitue au fil des rencontres agieers modeles (un professeur que I'on a
connu, par exemple), par la formation académiquepétiagogique, par I'expérience
d’enseignement, qui elle-méme modifie le répertor@rsqu’il s’agit de I'apprentissage
d'une langue, c’est le répertoire verbal tout entggii peut constituer une des ressources
didactiques ».

La constitution progressive du répertoire didaaigcomme I'a évoquée F. Cicurel, en
inférant qu’au cours des périodes et en interacivec la maniere d’enseigner dans les
espaces (la classe et I'extérieur de la classegplertoire didactique progresse « en volume »
répertoire didactique de I'enseignant « effectdans la période de la pratique du métier est
plus étendu que celui gu’il avait dans les périquiésédentes.

L. Cadet (2004) considere que le répertoire didaetik renvoie a I'ensemble des

savoirs et des savoir-faire pédagogiques dont despenseignant pour transmettre la langue

2 http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/defimit/repertoire/.
27 http://www.cnrtl.fr/synonymie/répertoire.
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cible a un public donné » lesquels savoirs et sdaoie sont forgés a partir de « modeles de
références socioculturelles [...] et scolaires iotésEesacquis par expérience, observation
et/ou par imitation [...] ».
L’'importance que nous accordons a la notion dertépe didactique revient a son role
gu’il peut jouer dans la constitution de la trapiiet professionnelle de I'enseignant de FLE.
C. Germain (1990) parle d’'un ensemble d’activitag €pit partie du répertoire
didactique de I'enseignant:

«Un des concepts clés de I'analyse de I'enseignepmntait bien étre le concept de
répertoire (par exemple : le débat, la discussi@niésolution de problemes). Il semble bien
gue les activités didactiques utilisées par un gmeat fassent partie d’'un répertoire dont
I'étendue varie en fonction de sa formation et aie expériencepp.77-78)

Il s’agit d'un stock d’activités pédagogiques ddaguelle I'enseignant puise afin
d’élaborer son cours ou pour I'adapter en foncties imprévus de la classe. C. Germain
introduit en outre la notion dépertoires au pluriel - qui constituent 'ensemble du répee

didactique de I'enseignant.

«[...] il semble permis de croire que l'enseignant dispose pas seulement d’un
répertoire d’activité, mais aussi de tout un enskemtbe répertoires: par exemple, un
répertoire de techniques de correction de I'erreum, répertoire de modes d’organisation de
la classe, un répertoire de techniques ou d’auixiéis didactiques, et ceetera. (ibidem)

Nous nous demandons a ce stade si un enseignaiguprda le métier ne dispose pas
d'un répertoire de style vocal (maniére vocale talresser aux apprenants : intonation,
rythme etc.), acquis par contact avec des modéseignants de frangais durant sa vie
scolaire et académique antérieure. L'usage deehigité de la voix par exemple (comme I'on
a evoqué dans la premiere partie) est intégre léartsabitudes de manieres de parler selon les
contextes.

Cet usage peut étre intégré dans le répertoirel wad enseignant sous forme de

« schémes de maniére de parler » :

De méme que I'on parle de « répertoire verbal » rf(erz 1972, 1983 d’'un acteur
social, de méme peut-on constater qu’il possedeépertoire tonal » qui lui permet de
signaler ses différents réles en jouant sur tous Emistres et styles de voix lors d'une
rencontre (G.-D. De Salins, 2000 : 2Yy.2

2 3. Gumperz, (1982),anguage and social identjtfambrige, CUP.
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Que I'enseignant construise son répertoire tondlaet a mesure de son contact avec
des modéles scolaires et/ou socioculturels diveeta revient a dire qu’en étudiant le
répertoire didactique,nous pouvons distinguer des traits « partagésfapées » d’'une
communauté - et des « traits spécifiqué3qui tiennent essentiellement au profil individuel
de chaque enseignant (expérience personnelle, seeggedions socioculturelles, facteurs

affectifs et psychologiques...).

3.23 La notion de modéle

La définition générale de la notion dedéletelle gu’elle apparait dans le petit Robert
(juin 2000) est: «ce qui sert ou doit servir gasbd’imitation pour faire ou reproduire
quelque chose ». Elle est aussi définie sous umeesn< psychopédagogique » dans le
dictionnaire duVocabulaire de la philosophie et des sciences hoessiL.-M. Morfaux,

1980) comme étant une :

« Référence par rapport a laquelle le Moi dans porcessus de développement se rend
inconsciemment semblable a elle, ce développeradaisant par identifications successives
a des modeles, dont chacun est dépasseé par le sitédieur (personne de I'entourage, héros
historiqgues ou héros imaginaires de récits, dedjlae bandes dessinées, etc.) au terme de ce
processus, le Moi se forge un modele ou idéal &seradans I'avenir par rapport auquel il
se situe et se juge dans le préserfp.>220)

Ces deux définitions permettent de caractérisemoenh la notion de « modeéle » entre
dans la construction de la représentation sumligua étrangere et son enseignement chez les
enseignants.

Ainsi, nous pensons que I'enseignant qui choigit s@tier et celui qui le pratique se
basent dans leurs choix d’actions et de comportessm@anclasse et en dehors de la classe, sur
desmodelegle références socioculturels et scolaires inté&ésriau cours du tempsn effet,
parmi ces modeles, il y a ceux qui nous intéressemui sont en rapport avec la langue
étrangere percue comme langue parlée et commedagmgeignée au cours du temps. De
telle fagon, ces modéles intériorisés dépendens dawe certaine mesure du role et de la
considération qu’une société donnée assigne a amgué étrangere et a la profession
d’enseigner a un moment donné. A ce stade, nous demandons quel statut le cadre
socioculturel des enseignants cibles et celui dddsse de langue accordent-ils a la langue

francaise dans des périodes cruciales de la vierte=gnants cibles ?

2 Les notions sont empruntées & J. Gumperz (1921et.5989 :116).
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Si les modeles de références scolaires ¢lasseyont construits « individuellement »,
ils sont par contre issus du fonctionnement du systéomdaire, des personnes et des
pédagogies auxquelles I'enseignant a été expos@tdsa vie d’apprenant.

Si, dans le domaine de I'enseignement et d’apmssgie des langues, I'apprenant est le
plus exposé a la langue étrangere - comme matsegnee et comme langue percue - dans
le lieu classe, comment subit-il les influences e cadre ? Dans quelle mesure les
enseignants cibles (interrogés dans le corpuskeattds comme « modele type » a imiter en
exercant leur métier, le style d’enseigner d’une@nsant de francais langue étrangere qui les
a marqués dans une période de leur vie scolaaeagtemique?

Outre I'acquisition de la maniére de parler darsssiéuations sociales différent@sla
Voix écoutée participe a la formation des reprégants particulieres, elle « revét I'impact du
groupe de référence, du « modele-idéal » auquedomaite s’identifier consciemment ou
non. »*.

Le fait qu'un contexte social extérieur a la cladsdangue ne provoque pas la diffusion
de lamaniere d’enseignesiu méme degré que le fait la classe de languée G@etble position
dans I'espace semble étre le point de départ ablbéhtion de représentations sur la langue,
sur le métier et sur la maniere d’enseigner la uandesquelles représentations sont ainsi

susceptibles de générer des modéles socioculetretolaires particuliers.

3.2.4 Lanotion d'attitude

La relation qui relie l'attitude aux représentaticociales est soulignée par J.-M. Seca
évoquant I'existence d’une relation « allant dedtable au permanent [...] entre les opinions,
les attitudes, les stéréotypes et les représensatiociales ». (2001 : 28). Nous allons revoir
guelques définitions de la notionattitudeafin de déterminer I'essence de cette relation.

La définition donnée par le dictionnaire permetdmprendre le sens de la notion selon
deux facons: d’'une part, l'attitude c’est la « attan, la position du corps [...] et l'attitude qui
exprime des sentiments ou des passioffsDsautre part, dans 1a®8® édition du méme
dictionnaire, I'attitude veut dire « la situatioartss laquelle on se trouve, on se maintient a
I'égard de quelqu'un, des résolutions, des digposibu I'on parait étre. » (p. 1:127). De la

'existence de deux aspects déterminant les pasitadtitudinales d’un individu en général :

30 Comment parler, quelle tonalité, débit, rythmegimation prendre quand on parle, & un proche, supérieur
hiérarchique, a un ami, etc.

*1Voir G.-D. de Salins (2000), p. 270.

%2 Dictionnaire de I’Académie francaigE™ édition p. 97.
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un aspect situationnel interactionnel (positiomséd situation ou I'individu se trouve), et un
autre affectif (les sentiments que l'individu éprej

D’ailleurs en sciences sociales la notion est dibmde et acquiert d’autres dimensions.
J.-M. Seca rapproche la notionattitude de celles decaractere de personnalitéet desoi
guand l'attitude est stable et reliée avec lesuralet les croyances. Alors qu’elle s’en écarte
par ce qu'il appelle « ses possibles évolutionsaetes influences qu’elle subit (provenant du
contexte, des acteurs, de facteurs liés a la sallire activité persuasive, aux conditions
d’élaboration et de transmission des messages xeinderactions diverses) » (2001 : 29).
Trois composantes la décrivent : I'affectivité clagnition et I'action (conduite potentielle ou
intention).

Selon Rosenberg (1960) — ayant un point de vuehpsgcial — dans toute attitude
réside un aspect évaluatif central. Toute attitt@®porte trois composantes : la premiére est
cognitive décrivant I'opinion du sujet sur I'obgattitude, évoquant des associations d'idées
gue cet objet provoque, rapport que le sujet peegdre I'objet et ses valeurs personnelles. La
deuxiéme est affective comprenant des affectsselesments, des états d'humeurs que I'objet
suscite. La troisieme est conative, elle consistare disposition a agir de fagon favorable ou
défavorable vis-a-vis de I'objet.

Ainsi nous pouvons comprendre l'attitude commetéiae disposition interne durable
qui sous-tend les réponses favorables ou défavesatd I'individu & un objet dans I'espace
social qui I'entoure.

L’apprentissage d’'une langue comme activité cogmjtine pourra s’effectuer qu’'a
partir d’'un certain rapport et d’'une certaine atté a la langue et aux facteurs qui la
produisent, bref en interaction avec le milieu soalturel.

On ne peut pas diviser entre la cognition, I'atté@let les rapports sociaux. Selon J.-M.
Seca (2001 : 33) : « opposer I'individu (psycho&)gdt la société (sociologie) n'a pas de sens
théorique pertinent. ».

Ainsi, pour étudier I'attitude de I'enseignant daa la langue — comme langue et
comme matiere enseignée, nous devons tenir comptadie socioculturel ou il se trouEn
d’autres termes, une connaissance de « la placedu statut de la langue dans une société
donnée (dans notre cas c’est le Liban-Sud), eti amgsconnaissance de «la place » et du
statut de I'enseignant de FLE en général dans lmergbciété, permettra de mieux voir les
raisons de la genese d’une telle ou telle attifade a la langue.
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4. Bilan de la premiere partie

Apres une définition du principe de la phonatiofontaire et involontaire, nous avo

défini les parametres de la voix de I'enseignairiténsité, la frequence, le timbre, la pau

la durée) concernés dans la présente étude. tisnvaelon le rapport qui les relie au passg

au présent de I'action. Nous avons présenté daits partie les facteurs influents liés

passé (le facteur biologique, I'héritage socioaeltul'inconscient, le degré de maitrise dg la

langue étrangere, la formation, et I'expérience).

L’origine de la production de la voix en situatiee rapporte en partie a des facteurg du

passé, a des formes de phonation innées et acqus@mporées au fur et a mesure ¢les

rencontres de divers contextes sociaux. Elle dépesdi du degré de la maitrise de la lan
communiquée. Ainsi nous soulignons I'importanceilgp’a & écouter un natif de la lang
étrangere pendant la période de I'apprentissade ldegue.

La part conscientisée de I'influence des facteurpaksé peut étre recueillie a partir
guestionnaires ou des entretiens qui laissent é@melgs représentations de la voix pergu
produite, des modéles de références, des répeartoinals, des attitudes vis-a-vis de la lan
francaise et des manieres de la parler. La pariiaste concerne les méthodes adoptées
le recueil des facteurs du passé influents surolaportement vocal de I'enseignant

situation.
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DEUXIEME PARTIE

LES METHODES ADOPTEES POUR LE RECUEIL DES
INFLUENCES LIEES AU PASSE ET LA CONSTITUTION DU
CORPUS CORRESPONDANT

« 1l N’y a pas une méthode unique pour analysecheses »

Avristote
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1. Les méthodes adoptées pour le recueil des représatbns

R. Mucchielli souligne que « I'identification es¢ dlordre des faits, les comportements
déclarés et les opinions déclarées sont en revatetierdre de la représentation » (1968 :
154).

Les données a recuelllir portent aussi bien surol@sions déclarées que sur les

comportements déclarés, elles sont ainsi de I'atdsereprésentations.

1.1 Les discours sur la perception et sur la pratique @
I'enseignement de la langue

Se basant d’abord sur les théories sociales (Béda 2001) et psychosociales (J.-L.
Beauvois & J.-C Deschamps1996) qui relient lesésgmtations des individus a I'exécution
de I'action, nous avons choisi de partir des dissales enseignants cibles sur leur perception

de la langue depuis leur enfance et de ceux supbrageption de leur pratique didactique.

1.1.1 Pourquoi s’intéresser aux représentations dans lefiscours

Le point de vue social - notamment celui de J.-Bce5(2001), de J.-C. Abric (1989) et
de P. Bourdieu (1994) - souligne le fait que lesiportements des individus ou des groupes
« ne sont pas déterminés par les caractéristiqbgstives de la situation mais par la
représentation de cette situation » (J.-C. Abrig919.89).

J.-M. Seca (2001 : 5) considere gque « les reptésens sociales [...] ont une emprise
sur la genese de notre culture et de nos idéesosupratiques et nos choix les plus divers »
et par la il se demande si nous pouvons voir desisdprésentations sociales une « forme de
causalité externe des conduites ».

Suivant cette perspective, les comportements emkasieres d’agir de I'enseignant
(style verbal, non verbal, vocal, méthodologie d@ignement adoptée etc...) et{¢hoix du
métier et/ou se former spécifiquement pour le mgseront en grande partie déterminées par
leurs représentations qu'ils se forgent sur lau@nétrangére et sur le métier depuis I'enfance.

H. Stern (1983} parle, quant & lui, de neuf «sources » suscegtitilinfluencer la
facon d’enseigner. Nous rapprochons ces sourcksri#ion dereprésentation

- les expériences d’acquisition d’'une/de languel{i®ant I'enfance dans le contexte
familial ;

- les expériences scolaires d’enseignement/appsafe ;

% Cité par R. Porquier & Wagner (1984 : 85).

50



Deuxiéme Partie timgdes adoptées pour le recueil des influencesdiga passé

- les réactions face a I'enseignement scolaire ;

- les expériences d’acquisition/apprentissage ategules étrangeres a I'age adulte ;

- les activités en relation avec les langues danséignement post-scolaire ;

- les représentations qui circulent autour/a prapes langues, de leur apprentissage et
des locuteurs qui les parlent ;

- les formations a I'enseignement des langues ;

- les expériences d’enseignement, les contacts #seaollegues et la formation
continue ;

- les lectures en rapport avec la question de ¢igmement/apprentissage.

Que ce soit des contextes familiaux ou scolairesamio-culturels multiples, ce sont
avant tout les représentations des contextes tgriviennent dans le choix des actions. Les
représentations des enseignasdst ainsi susceptiblesorienter leurs conduites et peuvent
étre considérées comme « un des moyens a partjuelssis structurent leur comportement
d’enseignement et d’apprentissage » (E. Charli8@136).

F. Cicurel considere I'existence de trois manievasprocédés qui peuvent servir a

collecter des informations sur l'action :

- Procédé 1 : une observation de I'extérieur

On observe, on enregistre, on filme et on décré mteraction. On procede ensuite a une
série d’analyses, et on arrive a dégager certaic@clusions a partir de ce qui se joue en
surface.

- Procédé 2 : I'entretien avant ou apres I'action

Le sujet de I'action produite ou a produire estii@\a s’exprimer car en tant que sujet réflexif
il a quelque chose a dire sur sa propre actiondaivou achevée). Comme l'action humaine,
tout compte fait, est mystérieuse, on s’appuidauaapacité que les individus ont
d’interpréter eux-mémes leurs comportements.

- Procédeé 3 : les témoignages ou configuratiarges

On cherche a avoir acces a des documents d’acconepagnt de I'action : données comme
les journaux de bord, les cahiers de préparatiorcders, etc. On peut également s’appuyer
sur le corpus littéraire (cf. Ricoeur 1986) en colésant qu’il donne un large panorama de
modéles d'actioff

Afin de recueillir des représentations et desuwatéis, nous nous appuyons sur les deux
derniers procédés ou méthodes : le questionnaiiteeg¢d’entretien oral. Le premier procédé
sera adopté dans I'étude du comportement vocalehgeignant en situation.

3 2e Colloque international de 'ADCUEFF, Universitéarles de Gaulle ; Lille 3, 17 et 18 juin 2005
L’enseignement apprentissage du frangais languengre en milieu homoglotte : spécificités et axigs
« Agir professoral en milieu homoglottefeincité ».

51



Deuxiéme Partie timgdes adoptées pour le recueil des influencesdiga passé

1.1.2 Le questionnaire comme méthode de recueil du discmuécrit

Nous avons adopté le questionnaire comme premiétkane de recueil (a I'écrit) des
représentations et des attitudes vis-a-vis de ldérade parler en classe dans le passé.

Ce choix revient au fait que le questionnaire gueitmet a I'enseignant de se trouver
seul devant les questions et d’avoir le temps saifti pour répondre et pour mémoriser et peut
choisir de mentionner telle ou telle informatiordetlaisser I'autre.

L’avantage de cette démarche réside dans le fatl'guseignant se trouve libre de
choisir le moment de répondre sans avoir I'obligeattétre rapide dans ses réponses, le fait
qui se présente dans I'entretien.

Notons qu’au départ nous voulions uniguement n@asebsur le questionnaire écrit, et
c’est pour cela que les questions écrites avaikusiqurs formes : fermées, semi-ouvertes,
mais elles sont essentiellement ouvertes. Ce typajukstions permet de recueillir des
réponses pertinentes dans le sens ou I'enseignenphus de liberté d’expression, il n’est pas
contraint par le choix d’'une réponse parmi d’autiég proposées, ce qui donne plus de
véracité a ce qu'il évoque.

Cette maniére adoptée dans la forme des questapmoche le questionnaire du
discours oral propre a I'entretien, dans la mesurelle permet de s’exprimer sous forme de
rédaction et d’explorer des informations, des regméations et des attitudes qui sont le plus
souvent «inattendues ».

Mais ce qui est avantageux pour l'entretien estramport communicatif humain et
direct établi avec I'enseignant, et qui rend I'agsant plus spontané dans ses réponses, ce
qui laisse penser a ce que les informations mépesisur les actions et sur les raisons

d’actions sont particulierement « vraies ».

1.1.3 L’entretien comme méthode de recueil du discours ai

Comme le définit A. Blanchet (1987 :18), I'entretieest un sous-ensemble de
linterview®. Le choix de cette méthode a suivi celle du qoastire en vue de recueillir
plus d’'informations sur les mémes points déja éeequa |'écrit. Nous avons prévu des

guestions principales en avance mais d'autres ignesspécifiques sont suscitées par la

®’interview est définie par J.-M. Ketele & X. Roegs 1996 : 20, De Boeck & Larcieomme étant « une
méthode de recueil d’informations qui consiste e @ntretiens oraux, individuels ou de groupes; pliesieurs
personnes sélectionnées soigneusement, afin dioliEsninformations sur des faits ou des repréieng dont
on analyse le degré de pertinence, de validit& iathilité en regard des objectifs du recueihfbrmation. »
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nature de la réponse (interview semi-dirigée), etirpcela nous pouvons dire que les
entretiens effectués different d’'un enseignant aautre avec la différence des questions
spécifiques suscitées par la situation de I'er@reti

En effet, parfois la nature des réponses nouseiricpposer des questions afin de faire
parler I'enseignant plus sur un point particuliée, le motiver a répondre ou a poursuivre

I'entretien. A. Blanchet (1987) souligne que :

La caractéristique principale de I'entretien estiifjaonstitue un fait de parole. Congu
pour apporter une information biographique, a lantnde de A et au bénéfice de la
recherche (et de son représentant B), I'entretien rdcherche se caractérise enfin par
opposition au questionnaire dans la mesure ou,n¥i&a production d’'un discours linéaire
sur un theme donné, il implique que I'on s’abstenle poser des questions prérédigées. Ce
en quoi il est exploration. (p.19)

Ce qui nous a poussée a faire des entretiens s- gloe nous avions la volonté de faire
uniguement un recueil de données par questionnai@stre le fait d’enrichir les réponses
déja recueillies dans les questionnaires et caisarft peut-étre surgir a I'oral des nouvelles
représentations et des nouvelles attitudes, caspdct spontané des réponses qui, a notre
avis, leur donnerait plus de pertinence, de vératite richesse.

En effet, la spontanéité vient du fait que I'enseigt parlant ne livre pas un discours
déja constitué mais le construit en parlant. Nogrsspns que les premiéres informations sur
les positions antérieures et actuelles évoquédscstias qui ont laissé le plus de traces dans
la mémoire du parlant et qui révelent des reptésens sur les raisons d’agir et I'agir dans

les différentes situations mémorisées.

Comme le remarque A. Blanchet (1987 :30) « extisant ce qui était intériorisé,
l'interviewé passe de I'insu au dit et s’expose,dauble sens du terme, se posant a la fois
hors de lui-méme et en vis-a-vis. » Ainsi, I'impigation et la liberté d’expression sont deux

conditions de validité de I'entretien.
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1.2 Les stratégies du choix des questions
1.2.1 Eviter les questions directes sur la voix

Le questionnair€ adopté respecte la volonté de I'enseignant a gggson nom. Aprés
une introduction qui « rassure » I'enseignant &jéctif de la recherche, le questionnaire
renferme deux parties (A et B). La premiere pgAipest composée de questions qui servent
d’identification (questions 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, @e sont des questions sur I'age, le sexe, la
nationalité, la durée d’enseignement de la langue,la région et I'établissement ou ils
enseignent et enfin sur leurs apprenants.

En plus nous avons introduit dans cette partie deetites questions précises : une
guestion d'opinions (question n° 8) et une autretgmd sur les pratiques prosodiques
effectuées en vue de motiver les apprenants (gumedid). L'introduction de ces deux
questions dans la partie (A), dispersées entrealgges questions avait pour objectif de
garantir une pertinence dans les réponses carrefiggent pas posées de fagcon systématique
dans une partie a part et ne risquent pas d'éfheencées par I'orientation de toutes les
guestions.

La deuxieme partie (B) renferme des questions xjgeat a I'enseignant de rédiger en
évoquant ses positions dans le temps.

En choisissant entre les questions, nous nous serglognée des questions directes.
La « voix pergue » ou « la voix produite » ne figpas en tant que sujet de question.

R. Mucchielli (1968 : 35) déclare qu’ « on peutradter qu'il ne suffise pas de poser
des questions directes [...] car les phénomenesoguies cause sont, eux aussi, déja psycho-
sociaux » C’est en quelgue sorte une allusion diffeculté que pose la construction des
guestions quand il s'agit de recueillir des donrégsrtir des opinions et des représentations
et des attitudes. Ecrire, tout en menant une rnéftegur soi, sur sa vie, sur ses experiences

n'est pas facile, dans la mesure ou l'on « s’expoaeutrui.

1.2.2 Délimiter le cadre thématique des questions

Pour que les informations soient classées apréaseittnent, elles devaient étre
orientées vers un objet précis (I'objet voulu pardcherche), car on n'a pas besoin de tout
connaitre sur la vie de quelqu’'un mais juste ceenqiie dans le domaine concerné. Nous
avons limité le cadre des questions en sorte ddempaeulement sur I'expérience

d’apprentissage et d’enseignement du francgais Eégangere.

36 \/oir Annexe 2
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Pour cela nous avons choisi de poser plusieurstiqgnesde sorte que chacune d’elles
traitera un théme a part avec la proposition — tieusuite apres la question — d’éléments qui
pourront susciter la mémoire ou la réflexion dendeignant autour du sujet, sans qu’il se
sente obligé d’en parler. Au contraire, il auratéola liberté de rédiger autour d’'un theme
précis. C'est en cela que la question posée étigihtée sans que la réponse soit vraiment
orientée.

Nous pensons que cette forme particuliere dstopmaire est fidéle aux pensées de
chacun, et puis la liberté de rédiger autour dhamte précis apportera le plus d’informations
pertinentes concernant le theme car ce sont lesniattions pensées et vécues par chacun a
part, donc qu’on ne peut pas deviner au préalable.

Selon R. Mucchielli (1968 : 154), dans les questares, les informations peuvent
porter /sur trois types d’objets au moins :

- I'identification (age, sexe, profession...) ;

- les comportements déclarés (ce qu'il fait halliémeent...) ;

- les opinions déclarées (ce qu’il pense de...).

1.2.3 L’entretien

Comme nous I'avons souligné ci-dessus, I'entredigit la deuxieme méthode adoptée
afin d’enrichir les informations déja recueillieartir du questionnaire écrit. Les questions
qui servaient d’identifications dans le questionmai’étaient pas présentes dans I'entretien
car les personnes interviewées étaient les mémeax(@nseignants ont fait uniquement
I'entretien)

Les questions de I'entretien ressemblaient en géréércelles écrites mais certaines
d’entre elles étaient plus orientées vers le discsur I'oral, sur les interactions verbales et
sur la voix de I'enseignant en didactique». Quigmestions étaient préparées a lI'avance et
étaient identiques dans tous les entretiens. DBauftaient ajoutées au moment méme de
I'entrevue, surgies a l'instant méme afin d’éclaiaes points ou d’emmener I'enseignant a
parler plus sur un point, bref afin d’engager leogade I'enseignant (interviewé).

Cing enseignants seulement ont accepté de fairemtestiens. Les autres, selon eux,
n'avaient pas le temps. Tous ont choisi I'écoledl ou college) comme lieu de I'entretien.

A partir des questions ainsi posées a I'écrit gul®ral, nous attendions a vérifier les
hypothéses que nous avions formulées dans la phéigique, mais nous attendions aussi a
découvrir des hypothéses ou des realités nouvellesont en fait les méthodes adoptées qui

permettaient cette découverte, que ce soit at’éara 'oral.
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C'est «la perception de soi-méme » dont parle JKktele & X. Rogieros (1996 :
p.148), selon une projection dans le passé etdsept mais aussi selon ce gu'’ils appellent
« la perception actuelle » et la « perception ilé&l Nous verrons donc chez chacun des
enseignants cibles quel apprenant de francais-igtajuel enseignant de FLE est-il

actuellement mais aussi quel enseignant souhateell

1.2.4 La notion de perspective ethnosociologique

L’expressionperspective ethnosociologiquiesigne selon D. Bertaux « un type de
recherche empirique fondé sur I'enquéte de tefraip» (1997 :11). Selon cette perspective
il faut tenter de passer du particulier au géné@mldécouvrant au sein du terrain observé des
«formes sociales », ou des « processus récurref@®st le social qui est I'objet de cette
perspective et non pas l'individuel, et pourtardlos cette perspective, il faut toujours

commencer par l'individu.

Nous considérons que la perspective ethnosocialegigpond, dans une certaine
mesure, a la facon dont s'effectue le recueil demdes concernant le premier oBjées
opinions et les représentations des enseignantess positions passees et présentes). En
effet, elle se situe a la limite entre I'étude rieé@re des représentations d’'une seule personne
isolée et entre I'étude de celles de tout un gragmeal. Nous reprenons la conception vue
par D. Bertaux ou il précise que le but de la pettpe ethnosociologique :

[...] nest pas de saisir de l'intérieur les schenEs représentation ou le systéme de
valeurs d’'une personne isolée, ni méme ceux d’'oopg social, mais d’étudier un fragment
particulier de réalité sociale-historique, un objabcial ; de comprendre comment il
fonctionne et comment il se transforme, en mettactent sur les configurations de rapports
sociaux, les mécanismes, les processus, les I@idaetion qui le caractérisert..] Elle
consiste en effet a concentrer I'étude sur tel eluntonde social centré sur une activité
spécifique, ou sur telle ou telle catégorie deatitan regroupant I'ensemble des personnes se
trouvant dans une situation sociale donn@ad p.7-8)

Ainsi, le centre d’étude de cette perspective est«wbjet social » et non pas un
«groupe social » ou au contraire un seul indivifia. situant des le départ au niveau des

apports personnels, la perspective ethnosociolegajicomme finalité de comparer apres

37 J.-M. Ketele & X. Roegiers (1996 : 148) remarqudatix types de perception :

- la perception actuelle : ce que x pense effestar de x ou de y. c'est la perception d’'une situaactuelle
concernant x ou y.

- la perception idéale : ce que x voudrait étrecewue x voudrait que x ou y soit. C'est la petiogpattendue
ou souhaitée concernant x ou y.

% Le second objet se rattache a la descriptior’ahalyse des interactions verbales sur le nivezak
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entre les apports des enseignants, aprés que chastirexprimé (a I'écrit et/ou a I'oral) sur
son expérience. La perspective ethnosociologiques servira donc d’inférer sur les points
convergents entre les propos des enseignants ,cdilgmr suite nous donnera une idée sur

I'effet du contexte social auquel ils appartiennent

1.2.5 Une expérience individuelle dans un contexte sociabmmun

Les propos des enseignants cibles ne sauraiemireocompletement avec le réel, sauf
a remettre en question le « pacte » implicite gucelui qui raconte (ici 'enseignant) a son
destinataire (ici nous). Il s’avére évident quedalité « subjective », les jugements de valeurs,

échappent naturellement a tout contréle empirique.

Par contre, le caractere personnel ou stibpc récit de vie — adopté comme outil de
recueil de données dans la présente recherche l&xpérience de chacun est racontée de
maniere individuelle — ne posera pas de problerobjektivité car nous I'avons orienté vers
un objet et un but précis : il s’agit de parlersdés pratiques et de ses raisons d’actions dans
ses positions antérieures et actuelles selon tlegtisns contextuelles différentes et/ou qui se
ressemblent.

Le fait que nous orientons les questions posées hemarration sur les positions
passées, puis sur celles qui les succedent déempes - tout en regardant les effets fdeses
extérieureqle contexte familial, social, politique, culturefc.) et ceux defrcesintérieures
sur le choix de I'action- pourra donner une idése/du contexte, et des informations qui sont

proches de la réalité. C’est ce que fait connéitrBertaux :

[...] un entretien narratif orienté vers la reconstibn d’enchainements d’événements,
de situations, d’interactions et d’actions contigricessairement bon nombre d’informations
factuelles généralement exactes. On indiquera &nsoiit ce que le recours aux réecits de vie
pourrait apporter a la connaissance sociologiques darincipaux domaines sociaux de
I'existence (ibid. : 9)

Nous nous attendons a ce que les propos des eastigapporteront des récurrences
car ils relévent d’'un méme monde social ou d'unenméatégorie de situation.
Selon R. Muccielli (1968 : 6): «la réalité psychoste est une réalité spécifique : la réalité
sociale a une vie a elle, irréductible a la vie ohebvidus et le probleme est justement de
saisir certains aspects de cette vie collectiveradets |'observation et I'opinion des

individus. »
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1.2.6 Confrontation entre les objectifs et les questiongposées aux

enseignants cibles

Dans la mesure ou nous essaierons de mettre eef lek éléments et les

caractéristiques vocales (percues et/ou produstesgeptibles d’agir sur la communication
verbale entre I'enseignant et ses apprenantsn#dite de la présente recherche s’avere une
finalité didactique.

La présente recherche a ainsi un objectif géndérabes autres spécifiques concernant

les facteurs du passé.

- L’objectif général consiste a découvrir a partiis deprésentations, les facteurs du
passé qui interviennent dans les pratigues vodalésnatives, prosodiques). Ces facteurs
gardés en mémoire, émergent sous forme de discours.

Les objectifs spécifiques qui concernent les fastelu passé sont les suivants :

- vérifier si la voix percue dans le passé est umetaccontribuant ou non a la
formation des représentations et des attitudea-vis-de la maniere de parler la
langue en classe.

- explorer dans quelle mesure la voix, percue dapadeé, est considérée comme
étant une source d’influence parmi d’autres.

- explorer les différentes pratiques vocales « cemdigiées » par les enseignants
et dans quels buts didactiques.

- tenter de relier entre les cas et 'ensemble, ardrqui est individuel et ce qui

releve du groupe d’enseignants (comme un grougalsstminiature).

Nous considérons les apports des enseignants cduesme étant des données
spécifiques car évoquees de facon libre et indelldupar chaque enseignant. En effet,

chacun des enseignants cibles est emmené a s’@pifimement sur :

» Le c6té perceptif de la langue et les élémentdeenir se rattachant a la perception
de la langue francaise et son enseignement quesi’'apprenant de francais qu'il
était dans sa période scolaire. Il s’agit de rérapkes attitudes et les représentations
passées (période scolaire) notamment celles cotiséies par les enseignants cibles.
Les questions correspondantes sont :

« Dans le questionnaire :

- quel éléve de frangais étiez-vous vous-méme ? fiquned/n°1)
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Avez-vous un souvenir d’enfance lié au francaiv@ix( lecture enseignant,

intonation, chanson etc.) (question B/n° 2)

Dans I'entretiert™
- gu’est-ce qui a favorisé votre penchant pour ladaés, un enseignant, une voix,

une lecture, une chanson ?

- guel éleve de francais étiez-vous, quel était votreau ?

Nous observons la place de la perception de lapaimi d’autres éléments de souvenir
et son role dans la formation des représentatibdssattitudes vis-a-vis de la langue, de son

enseignement, et la maniére de la parler.

> les facteurs qui ont joué un réle déterminant danschoix du métier et dans leur
formation a I'enseignement (s’il s’agit de I'infloee de la période scolaire ou bien
de celle d'une formation recue pendant la périaderbix du métier). Les questions
correspondantes sont :
. Dans le questionnaire :
- qu’'est-ce qui vous a poussé a devenir enseigdanfrancais (situations et
conditions socio-économiques, culturelles, pershesieet quelles étaient vos
aspirations (a quelle situation d’enseignement wauss attendiez) ? (question B/
n° 3)
* Dans I'entretien :
- comment étes vous devenu enseignant de frangais ?
Nous observons la les facteurs antérieurs et cetuela au choix du métier. Nous
mettrons en relief la place de la voix-modele dassreprésentations et celle de la formation

vocale dans la formation a I'enseignement.

> le cbté pratique de I'enseignement de la langugipément :
- le début de I'enseignemenestdispositions a enseigner.
- la différence de pratique diitace entre le début de I'enseignement et la
situation actuelle (questiod B/
- les outils ou moyens utilig@r attirer I'attention des apprenants (question
A/n°10)

% Les questions dans I'entretien n'ont pas de pliaeg(au début, au milieu, a la fin). La place degstions
dépend de I'enchainement de I'entretien.
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- la différence de pratique emgrerivé et le public (question A/n°11)
- leur position en tant qu’ens@ighdans la situation actuelle (question B/n°5)

» Les questions présentes dans I'entretien :
- comment concevez-vous le rdle pue la voix dans I'enseignement ?
-vous travaillez le plus I'oral 6écrit en classe ? Comment ?
- qu’est-ce que I'expérience pesorale vous a le plus appris, qu’est-ce qu’elle a
changé en vous ?

Nous observons la le coté conscientisé des praticetela place de la voix comme
pratique stratégique acquise par expérience aumsiles autres pratiques et comportements
ajustés.

Ainsi, il s'agit d’explorer comment chaque enseighprésente (a I'état conscient) les
influences du passé (scolaire, choix du métierudéin métier, expérience) sur sa maniere
d’étre enseignant (sur le plan des savoir-fairéiquas dont le « savoir vocal » fait partie).

L’exploration atteindra donc ce niveau de la recherpour mettre le point sur ce qui
est spécifique individuel et sur ce qui est comnatincollectif chez I'échantillon de la

population concernée.

En guise d’ouverture.... La résilience

La portée méthodique essentielle ici est que Idsrrimations données sur les
représentations et les attitudes et les positioté&riaures et actuelles sont données de maniere
individuelle et personnelle par chacun. Ce faitperde connaitre comment les enseignants
ont réagi (en terme de représentation et d’attg@udee aux contraintes des influences du
milieu socioculturel, des forces extérieures.

Nous voulons mettre I'accent ici sur le fait quenmeési la réalité extérieure évoquée par
chague enseignant n'est pas réellement celle dstiaitxa une période de sa vie, ce qui nous
intéresse c'est qu’il s’agit de ses propres remitasiens et de ses attitudes suite auxquelles il
a agi ou s’est comporté d’une certaine maniere.

Connaitre quelle représentation et quelle attitesteéprouvée a un moment donnée et
guel est son poids par rapport aux forces extéseunrettra le point sur I'importance de la
maniére dont chacun voit les choses. Mais aussbils donnent une idée sur la maniere dont
chacun s’inscrit comme auteur de son discourspdeegpérience, et ce n’est que lui seul qui

pourra en parler :
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Ni agent omnipotent radicalement auteur de sonohist ni victime intégralement
soumise aux caprices de la contingence, mais irgpau sens musical- d'une « partition »
qui, a défaut de lui appartenir, n'aurait néanmoipas été exécutée ainsi sans lui, et qu’il
contribue en outre & composgr.

Ce n’est qu'a la fin en regroupant les donnéeshdeun que nous pouvons dire si les
représentations sont collectives, les mémes posireleseignants concernant la langue
francaise, le métier d’enseignement, et les raispogr lesquelles ils sont devenues

enseignants frangais

49 J.-M. Baudouin & L. Turkal (2000), « Formation singulier » Education permanente® 142 pp. 45- 61, p.53.
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2. La constitution du corpus

2.1 Le nombre d’enseignants qui ont coopéré
Le choix du terrain n’était pas aléatoire. Deglét statistiques (de I'année 1996-1997)

ont démontré le nombre d’apprenants de plus engslrsd qui ont recours a I'apprentissage
de I'anglais dans les écoles publiques au Libarf*Sud

Notons que le nombre d’établissements publics axistu Liban-Sud est beaucoup plus
élevé par rapport aux écoles privés, et que leanivde francais dans les écoles privées est
beaucoup plus élevé que celui dans les écoles quaisl’ Ensuite, aller dans les
établissements (lycées, colléges) dépendait auepebord de I'accord du responsdble
pédagogique.

Il faut ajouter la nécessité d’obtenir I'accord demseignants pour remplir les
questionnaires. Leur accord était conditionné &ola par leur disponibilité et par leur
« volonté » de faire un entretien ou de rédigerlaarforme particuliere du questionnaire
exigeait qu’on soit disponible, tranquille, pourmee une réflexion sur soi et sur ses pratiques.

Tous ces facteurs nous ont empéchée d’avoir une iadticipée du nombre
d’enseignants qui formeront I'échantillon de la pigpion concernée.

Des les premieres rencontres effectuées avec sssgaants nous nous sommes rendu
compte de la difficulté a convaincre les enseigndetremplir le questionnaife

Celui-ci demandait beaucoup plus de rédiger quehdesir et cocher une réponse parmi

d'autres, il est un peu « volumineux » et exigen¥é des pages et non pas une seule phrase.

Nous rendons essentiellement ce probleme — quietnacle nombre définitif de
questionnaires rendus remplis — a la forme paréoaladoptée dans le questionnaire lui-

méme.

L Selon ces études, « il semble se dessiner urgir@egrogression en faveur de I'enseignement ahglss »,
ceci revient dans une certaine mesure a la plam@r@®e a la langue dans le milieu socioculturejdenté par
les éléves surtout quand il s'agit des médias. ffat, e« des études laissent croire que les chdihapaise
diffusent globalement 52% de programmes en are8fé, &n anglais et 20 % en francais » Le décalage é&nt
frangais et I'anglais montre que le frangais « plEdses prérogatives au profit de I'anglais » gous de détail
Cf. www.tlfq.ulaval.ca/axl/asie/liban.htm

42 Cf. le site web : http//www.1stpaca.com/actugitp?idactu=984

431 sagit pour le secteur public d’avoir 'accoath départ du responsable de I'’éducation nationalgtzn-Sud
et celui du directeur de I'établissement pour cotetales enseignants ou pour entrer dans les slalskgs pour
le secteur privé, il suffisait I'accord du directele I'établissement.

“4Nous devons avouer que le nombre des enseignaintsitjaccepté de prendre une copie du questicnéait
plus réduit (32 enseignants) que celui des enseignaéellement rencontrés (46 enseignants). Le rmmb
d’enseignants qui ont rendu le questionnaire rerfifi enseignants seulement) était plus réduit e de
ceux qui ont effectivement pris une copie du qoestaire
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En recueillant les questionnaires « remplies » raues constaté que la majorité des
enseignants qui ont accepté de rédiger appartenaien « grandes” écoles ceci peut
s’expliquer par le fait qu’ils avaient peut étreeuplus grande compétence dans la matiéere
d’écriture ou de parole en langue francaise.

A ce stade, I'échantillon ainsi constitué — sans gaus ayons la liberté de le former —
ne pouvait pas assurer la représentativité de tayiepulation d’enseignants de FLE existant
au Liban-Sud.

Pourtant, I'échantillon représentait uniguemest 1& enseignants qui ont rendu leur
guestionnaire rempli (deux ont fait uniqguement dagretiens), et qu’en fin de compte il
refléte une population appartenant aux grandesegtelt qui s'est offerte pour une tache
« peu désirée » généralement (celle de réedigamegdis).

Devant cette réalité, nous n’avons pas changértagau questionnaire — méme depuis
le début des rencontres (la période d’essai) -dearle début nous avions la volonté d’avoir
des informations qui relévent de la liberté d’exgien sans limiter la réponse écrite par un
espace réduit et sans « obliger » I'enseignanésictdes informations sur sa propre vie car
en fin de compte, il nous est presque impossiblesieleviner par avance et de proposer des
choix de réponses.

C’est pour cela que le guestionnaire était mainetmous étions satisfaites du nombre
de copies recueillies mais nous avons choisi a@esks enrichir par des entretiens oraux. Ces

derniers ont constitué la deuxieme étape du redesidonnées (a partir du discours oral).

Le corpus sur lequel s’appuie le recueil des dondéursives est donc constitué de 17
questionnaires et de 5 entretiens. Plusieurs fexctat participé a la construction du « corpus

de référence » et ont décidé de sa forme définitive

4 C'est-a-dire connues en tant que tel.

% Les « grandes » écoles se répartissent sur 3ngdm Liban-Sud : Tyr, Saida et Nabatiyé. Ce somhajorité
des lycées. Les enseignants qui enseignent augeod€ qui ont rendu le questionnaire rempli sontxcgui
enseignent la derniére année complémentaire awaycke.
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2.2 Les effets de contextualisation

Notons que les lectures de la pratique sont aussmises a des effets de
contextualisation, surtout dans le cas des démamatde I'enseignant sur ses pratiques
réalisées.

On peut imaginer qu’un enseignant parlera différemintle sa pratique professionnelle
selon le statut (social, socio-professionnel) de swerlocuteur (nous). D’autre part, il est
certain que le lieu et le temps ont des caraciguiss qui influencent également le discours :
le contenu du discours et sa forme sont affectéedait que les entretiens sont passés sur les
lieux du travail des enseignants et non chez eexnd@d Lahire (2001) souligne aussi le fait
que les intervieweés ne diront pas la méme chose dieunx contextes différents.

Enfin, plus largement, on peut penser que I'odgtla discussion n’est pas non plus
sans influence sur I'organisation des actes déclpaé I'individu. Ces actes déclarés ne sont
pas indépendants non plus des connaissances,djets @t des émotions a l'instant méme. La
maniere dont l'individu va commencer son entretson discours, va limiter ou au contraire
augmenter la possibilité de déclarer et de padesail.

R. Mucchielli souligne l'existence de « déformasoimvolontaires provenant des
attitudes de réponse chez le sujet interrogé »mmotnt «la réaction de prestige » ou |l
s’agit de « sauver la face » parce qu’on croit icaum risque de jugement. Cette réaction se
traduit par la minimisation des opinions, la sintiola défensive, le refuge vers des
stéréotypes, (c'est-a-dire des clichés socialemdmis) [...] ou des réponses en fonction de

ce qui est « socialement désirable » (1996 : 36).

2.3 Les criteres pour évaluer la délimitation du corpus

Le probleme de la délimitation du corpus s’est érithent poseé lors de la constitution
du corpus de référence. C’est le probleme auquediesete tout chercheur lorsqu’il doit
décider du moment de cl6ture de son corpus eestpge afin de déterminer si le corpus gu'il
propose d’analyser est pertinent, valide ou passDacas de la recherche actuelle — comme
nous l'avons déja souligné — nous n’avions pashi@xcdu nombre de questionnaires et
d’entretiens réalisés, c’est le terrain lui-méme €u a décidé. Cependant, le corpus ainsi

constitué posséde des critéres qui garantironegmence et sa validité.
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2.3.1 L’analyse des données produites dans un contexteggpis

Nous avons pris le choix de nous intéresser ayectares d’enseignants de FLE telles
gu’elles sont esquissées dans un terrain précisiifien-Sud) afin de connaitre les raisons
pour lesquelles chacun « choisit’»d’étre enseignant de francais et quelles pratiques
didactiques il adoptera une fois qu’il a commenesdeignement.

L’étude des rapports entre les différentes posstiguiun enseignant a occupées dans sa
vie est le premier chemin vers une analyse de ®.cB®us proposons par conséquent de
mener une analyse de cas qui est d’'abord repréisentie I'expérience de chacun. Mais
'ensemble des cas appartient a un contexte sdtioelicommun donc les représentations
sur la langue francaise et le métier d’enseignendenta langue, existantes dans le méme
contexte socioculturel des enseignants cibles sarmhbtre connues par tous les cas.

La différence se situera au niveau desces intérieuresde chacun, c'est-a-dire
comment chacun réagit face a ce qui se préseniedahs son milieu socioculturel. C’est
dans ce sens que I'analyse de cas aboutira aysnde tout un ensemble de groupe social
précis.

Nous sommes consciente du fait que le corpus surelenous travaillons n’est pas
représentatif de tout le contexte c'est-a-direade2fjion de Liban-Sud, mais nous pouvons
dire qu’il est représentatif des enseignants qatiguent I'enseignement dans « les grandes
écoles » au Liban-Sud.

L’effet du contexte sur le choix du métier et dians ou comportement futurs ne peut
étre valide qu’a l'intérieur des frontieres de laface choisie pour I'analyse des cas. Nous
envisageons dans l'avenir d’étendre nos analysed&udtres contextes pour comparer et

valider I'effet du contexte en général.

Finalement, le corpus de I'étude concernant lesésgmtations et les attitudes et les
actions relatées comprend donc 17 questionnairBseatretiens. Si les questionnaires sont
produits par les enseignants seuls chez eux, testiens sont par contre effectués a I'école
(lycée ou college).

“"Le mot « choix » ici peut d’un c6té signifier g ahoix par volonté affective vis-a-vis du métieaisaussi il
peut signifier un « non choix » dans la mesure’estain choix contraint par une situation partierei
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3. Les démarches d’analyses appliquées au corpus

3.1 Traitement préalable du corpus

Avant de procéder a l'analyse du corpus proprendéet les questionnaires et les

entretiens ont été exposés a différentes phaseaitdenent.

3.1.1 La préparation du corpus a sa lecture

Dans un premier temps, les questionnaires ont m@eEés sous anonymat,
conformément a la volonté de la majorité¢ des ense&ity, bien que quelques uns aient
accepté de mentionner leur nom. Les questionnairesté photocopiés, numérotés en lettres
alphabétiques et classés afin de garantir l'unifirrde la présentation et surtout afin de
faciliter la lecture et le report aux annexes.

La méme démarche a été appliquée sur la classificdes entretiens (numeérotés en
lettres alphabétiques). Il sera ainsi facile deimgvqui a dit quoi dans I'entretien et dans le
questionnaire. Concernant la présentation du sodpms I'annex& les questionnaires sont
exposés sous leur forme originale c'est-a-dire dqelgs ont été écrits (a la main) par les
enseignants cibles, tandis que les entretiensretajiés et transcrits et leur présentation a été
rendue uniforme pour une meilleure lecture.

La transcription des entretiens s’est effectuéd tu indiquant les éléments non
verbaux et les éléments verbaux avec les nuanceghiae et de volume de voix, car nous
pensons que la maniére dont un individu répondcuestions ou la maniéere dont il évoque
(oralement) un sujet dénote aussi bien son attaehieau non au sujet, et l'intérét qu’il porte
a son égard. Ce travail de transcription permetlyse des apports des enseignants cibles sur
deux plans complémentaires: le plan de I'informraga tant que telle, et le plan de la maniéere

dont l'information est donnée.

3.1.2 La préparation du corpus a I'analyse

Apres avoir subi une phase de préparation a larecke corpus a été préparé pour étre
analysé.
Comme la majorité des questionnaires été anonyesegriseignants sont désignés par

les lettres alphabétiques Agusqu’aQ. (17 enseignants).

“8 Ce travail est présenté & part, dans un volumend’e.
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Les réponses étaient soulevés et mis sous formestdgories et de sous catégories
dans des grilles. Le choix de grilles n’était pessique, c'est-a-dire nous n'avons pas adopté
des modeles déja connus. Nous voulions plus expt@egue les données permettaient de
déceler, et I'organisation de la grille s'est faitepartir des catégori€sparmi lesquelles,

certaines étaient prévues a l'avance (depuis nemipres hypotheses), d’autres étaient
nouvelles et imprévues.

Rappelons que l'objectif du recueil des donnéest @mdenté aussi bien vers la
découverte et I'exploration que vers la vérificatae données formulées auparavant.

Pour ce fait, notre lecture du corpus n’était pagjuement fondée sur des catégories
connues dans le domaine des recherches en didadiguangues, car les données recueillies
appartiennent a une réalité psychosociale ou chagliddu a sa propre facon d’exposer les
choses et de mettre I'accent sur une informatiomdplque d’'une autre. Notre lecture entend
donc découvrir de nouvelles catégories en gardarfbip les paroles et les expressions
prononceées par les enseignants eux-mémes.

Selon F. Francois (2002 :f8) malgré les diverses réductions possibles d’umpumor
constitué de textes longs, il ne peut exister degthode d’analyse », de « grille qui une fois
pour toutes donnera la clef « de I'étude des sekirgs ». Mais nous n’avons pas non plus
procédé a une lecture « subjective » des donnéas.sgiivre une grille prescriptive de lecture,
nous avons, avant de commencer les lectures duwgoffait des hypothéses sur des
phénomeéenes que nous soupgonnons deéja (dont nous aventionnées quelques unes au
début de cette partie). Au fur et a mesure de datigation du corpus, d’autres hypotheses
sont venues compléter ou infirmer les premiéresadirpde phénoménes repérer par les
lectures répétées.

La réduction des données a commencé avant le déblinalyse des la collecte des
données et elle s’est poursuivie et s'est modpiEgedant I'analyse elle-méme.

C’est I'objet lui-méme qui motive la démarche d’ise et qui donne a voir des
signaux permettant de déterminer des catégoriexipidges; I'entrée se fait par ce qui est
produit par les enseignants.

Notre perspective d’analyse ici prend en comptepkat discursif des données
textuelles mais elle se base essentiellement analjyse de catégories choisies selon des
thémes particuliers. J.-P. Cuq & I. Gruca (2008)inguent entre discours et texte :

“9Nous parlerons plus en détails dans la suite dealsiére dont nous avons choisi les catégories.
%0 préface de I'ouvrage de A. Quatrevaux (2002).
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Bien que I'un et l'autre puissent étre utilisés dd@ domaine de l'oral et dans celui de
I'écrit, discours s’oppose souvent a texte. On pewonsidérer le texte comme un objet
matériel, formel, clos sur lui-méme (on est aloensl I'approche de la « grammaire de
texte » ou de la « linguistique textuelle »). Emargche, on parlera de discours a propos de
I'objet socio-historiquement situé et adressé (ersisue alors dans « I'analyse de discours ».)

(p. 73)

La démarche d’analyse appliquée ici s'inscrirasafofa croisée de I'analyse de discours
et de la méthodologie de I'analyse de contenu (agbyar thématique).
L’essentiel c’est de prendre compte de la partidélaes cas, c'est-a-dire les propos de

chacun seront révélés dans un grand tableau,ost seltheme précis.
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4. Bilan de la deuxiéme partie

Les méthodes que nous avons adoptées pour le Irdesaieprésentations, des attitu
et des opinions sont le questionnaire et I'entnetie

Le questionnement permet essentiellement de szosmment lesforces intérieureg
(représentations et attitudes) de chacun ont féagi auxforces extérieuregles contrainteg
du contexte) : quelles représentations se sontéesmnquelles attitudes et par suite que
choix d’actions ou actions ont été effectués.

les

lles

R. Mucchielli (1968) a précisé que le questionnage caractérise par quIve

communication «a double sens » et «indirecte »s Miantretien se caractérise par
communication a double sens et directe, les detmgtéent de recueillir des informations 9
la pratique actuelle et le passé.

Les questions que nous avons posees aux enseignidlets et qui se rapportent a
deux périodes précédant la pratiqgue du métier rdtaikes questions générales et
spécifiaient pas la perception de la vbix

Le choix des questions avait d’abord pour objectiie considérer la place de
perception vocale, dans les périodes qui précdderatique du métier, parmi d’autres tyg
de perceptions comme par exemple : la perceptiola decture, des chansons, de I'attitd
enseignante, du regard, des gestes, etc.

Cette méthode de questionnement peut nous renseiginka liaison existante entre u

ne

ur

ne

a
es
de

ne

langue étrangere et la voix écoutée en cette laogomene sur celle présente entre la langye et

la lecture des textes écrits dans la méme langéeolte de la langue participe a former

représentations de la langue, de la maniére dethujpe a I'oral.

les

*1 Le mot « voix » figurait dans le questionnairerpann certain nombre de mots mis entre parenthisadin

de chaque question. L’enseignant n’est pas obkgpadler de la voix mais en voyant le mot, il psairappeler

plus rapidement des influences vocales fondamentilrs sa vie académique.
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TROISIEME PARTIE

LA VOIX PERCUE ET PRATIQUEE PAR L'ENSEIGNANT
PARMI LES FACTEURS PASSES :

ANALYSE ET RESULTATS

Ce sont des voix qui restent en dernier, tout coriest la voix souvent qui, comme

un parfum, précede et annonce I'entrée physiquiudiu'un dans votre vie.

Jean-Jacques Schuhl

Ingrid Caven
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Afin de considérer dans quelle mesure le compoméwacal de I'enseignant est lié au passe,

la démarche tient compte de trois périodes :

» la période scolaire ou I'enseignant était appreanta langue : c’est une période de
perception et d’apprentissage de la langue (qusoite I'intérieur ou a I'extérieur de
la classe) ou sera prise en compte la place dertzption auditive dans la mémoire
des enseignants concernés.

» la période du choix du métier : c’est une périaamditoire ou I'individu se prépare
(ou non) a l'enseignement, et ou nous soulignerdanplace de la « formation
vocale »).

» La période de la pratique effective du métier stiene période d’expérience

B Lahire (2001 : 52) fait remarquer que «la didiion » entre les périodes de
socialisation (famille/ école, travail etc.), « @aportante » dans la mesure ou elle souligne le
phénomeéne de l'incorporation et des répertoiresispelle mesure les enseignants sont-ils
conscient de 'influence de la voix percue parmidetres influences recues ?

Nous divisons notre démarche analytique conceraapérception de la langue par les

enseignants cibles selon les contextes suivants :

» Les contextes ou ils ont percu la voix produitdrancais en dehors de la classe.
» Les contextes ou ils ont percu «une (des) voixngBggnant(s)» du francais
(principalement & I'intérieur de la clas¥e)
A partir de leurs propos, nous souhaitons explorer
- la place qu’occupe l'influence de(s) voix per@)egdarmi les influences recues dans
les périodes antérieures a la pratiqgue du métier.
- dans quelle mesure les écrits ou les propos oraspedseignants cibles pourront nous
renseigner sur les modéles de voix ou les répegdanals propres a la langue étrangere ?
- Quelles sont les répercussions des influencesesegur le parcours de leur vie

professionnelle, (notamment sur leur maniére diepate choisir le métier etc.) ?

*2 Ecouter une voix d’enseignant désigne le fait otder quelqu’un qui est en train d’enseigner queldguose a
certains apprenants placés a une certaine disthuperit rarement apparaitre en dehors d’'un coetsainblable

a celui de la classe. En d'autres termes, il ngitsfes seulement de la classe présente a I'écodel dycée. Tout
espace ou quelqu’un est en position d’enseignermagére a un certains nombres d’apprenants peet ét
considéré comme une salle de classe.
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1. La perception déclarée et non déclarée de la voixads la
période scolaire

Les questions posées aux enseignants cibles gappertent au passé amenent chacun
des enseignants a évoquer un souvenir lié au fiaetaa exprimer ses attitudes et ses
représentations de I'apprenant de la langue qtait.éDonc, les questions n’exigent pas de
parler des voix percues en particulier. Par conséigues réponses des enseignants cibles
ainsi recueillies serviront

- a déceler dans quelle mesure la voix percue emuéagggangere peut constituer

ou non un élément de souvenir indépendant, unuastéuent déclaré.

- a vérifier si la voix percue peut former des repnésgtions et des attitudes

déclarées vis-a-vis de la langue.

- saisir les lieux et les contextes susceptiblesaile fcommuniquer la langue

étrangere et la faire intégrer de maniére consgieot inconsciente dans le

souvenir des enseignants.

Les enseignants cibles ont déclaré avoir recu glusiinfluences. Nous tenterons de
souligner celles déclarées et celles non déclargeepos de la perception de la voix, que ce

soit a I'extérieur ou a I'intérieur de la classe.

1.1 La place de la voix percue déclarée et non déclarém
dehors de la classe

L’influence de la voix écoutée semble évidente mém@auditeur n'y fait pas attention
surtout quand il s'agit de I'écoute des « voix papenant a la vie quotidienne, comme celles
produites par la mére ou le pére.

1.1.1 La langue écoutée et/ou communiquée dans la famiks dans la société

Le contexte de la famille, de I'école (en dehors laeclasse), et celui du milieu
socioculturel constituent des lieux ou les repréems des formes de phonation en langue
étrangére peut se constituer (que ce soit de neac@msciente ou inconsciente), selon le
contact de l'individu (enfant, adulte) avec la laagNous pouvons remarquer dans les propos

de quelques enseignants cibles (six enseignardshfieences qui se rapportent a leur famille
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et d’autres au milieu socioculturel qui I'entourebé tableau suivant reprend les expressions

exactes utilisées par les enseignants cibles :

Influences socioculturelles ou familiales

mon amour pour le francais est causé par ma meresjlelle-méme également
professeur de francal®. (4 : 3-5)f*

E | je vivais dans une région ou le francais n’est past pas favoris@entretien : 5]°
G | jappréciais beaucoup la prononciation de MireiNéathieu et surt3

out la fagon dont elle roulait le « r » et jessayde I'imiter[Q. (4 : 27-30)]

jai veillé [...] pour écouter un concert de Julio Bgias[Q. (4 : 13-16)]

L | chansons de Chantal Goya [...] je I'écoute souyént(4 : 16 ; 5 : 4)]
Tableau 2 : Les influences de la société et de knfille sur la cognition et I'attachement a la lange.

BSS

Nous pouvons tout d’abord souligner le nombre rtédes enseignants qui ont évoqué
des influences recues concernant le contact avetarigue étrangére en dehors de

I'établissement scolaire et de la classe de langue

Type de contact Langue parlée par i )
Langue écoutée
avec la langue un membre de la Pas de contact
) . _ dans les chansons
étrangere famille
Nombre 1 3 1
d’enseignants (B) (G, 1, L) (E)
Relation avec la communiquée et ) )
i ) écoutée
langue ecoutée
La perception de la i i i i
_ non déclarée déclaree
VOIX

Tableau 3 : le type de contact avec la langue étrgare en dehors de la classe.

Méme si la voix parlée n’est pas déclarée endaiélément percu a part, en tant que
source influente sur les attitudes vis-a-vis déatgue francaise, nous pouvons déceler, des
lieux ou la maniere de parler en francais peut@prier en interagissant avec un membre de
la famille : la mére d®. selon les propos de ce dernieraihimé la langue grace a sa mere
qui « est elle-méme professeur de francais ». laditgude la perception de la langue francaise

par B est précisée «j'ai aimé la langue », ddhavait dés le début une représentation

%3 Les lettresA, B, C, D E etc.) représentent les enseignants ciblesditillon relatif & la population
concernée dans la présente étude. Ce sont degreansisi de francais langue étrangeére dans des eskgdou

des lycées publics.
Q. (4 : 3-5)] signifie : [questionnaire (page Hgnes de 3 & 5)].
% [entretien : 5] signifie : [entretien : ligne 5].
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positive et une attitude positive envers la landieefacteur qui a joué un role déterminant
était le métier méme de la mere (enseignante dedis). Il y a une certaine probabilité dgie

a entendu le francais parlé a travers sa mere aVantrer dans le milieu scolaire. Si
l'influence de la voix de la mére n'a pas été nmmee, c'est quelle a été, le plus
probablement, incorporée inconsciemment.

Tandis que les enseignant&s | et K, ont été attirées par les chansons francaises,
précisément par celles de « Mireille Mathieu, Judjiésias, et Chantal Goya). La perception
vocale en francais est accessible de maniéere digedtavers les paroles des chansons. En
effet, en dehors de la classe chacun pourra acééldelangue étrangere, volontairement ou
arbitrairement, a la radio ou a la télévision, €a.sera pour lui beaucoup plus un « choix »
de contact avec la langue étrangére qu’'un contambntraint ». Ce nombre restreint
d’enseignants écoutant le francais reflete un @brt@mon contraint » avec la langue étrangere
(le francais) en dehors de la classe. Mais il doaossi I'impression que les sources
médiatiques produisant le francais a I'oral en delite la classe n’étaient pas abondantes a
I'époque. C’est ce qu& a évoquée en parlant d’«une région ou le frangeest pas
favorisée ». Le contexte régional Buvivait ne favorisait pas une perception quelcondee
la langue francaise, par conséquent, la maniepader en langue étrangéere n’est pas percue
par I'enseignank en dehors de I'établissement scolaire et de ksela

La perception vocale de la langue francaiseBoat E est déduite de maniére indirecte,
et reste sur le plan de la probabilité, elle n’a @& évoquée clairement par eux. Ce qui n'est
pas le cas pouB, | et K. L'attitude vis-a-vis du comportement vocal decleanteuse a été
évoquée de maniére directe par. J'appréciais beaucoup la prononciation de Mireille

Mathieu et surtout la fagcon dont elle roulait l& = et j'essayais de I'imitejQ. (4 : 27-30)].

Nous pouvons dire qu'en dehors de la classe etétiblissement scolaire, la langue
étrangére semble plus accessible a travers lessehgnmais en général il n’y a pas eu
d’influences considérables ou « conscientes » dnigue écoutée sur les représentations des

enseignants.
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1.1.2 La nature de I'établissement scolaire et la qualitale I'enseignement
regu

Nous séparons le milieu scolaire du milieu socitral et de celui de la famille parce
gue nous pensons que I'école présente un systedag@gique et éducatif particulier, elle a
ses propres exigences au niveau de I'objectif éduaire apprendre) mais aussi au niveau
de la langue parlée, des maniéres de parler, densporter, de s’habiller etc. (ces exigences
ne se présentent pas dans la famille ou dans lat&pcAinsi, ce qui peut influencer les
apprenants dans le milieu scolaire peut étre if&reht de celui qui peut les influencer a son
extérieur.

De méme nous séparons le milieu scolaire en gédarhéu-classe dans la mesure ou
certaines écoles exigent de parler la langue érargn dehors de la classe alors que d’autres
écoles ne présentent pas ces exigences.

Ainsi, nous pouvons faire I'hypothése que selopléee que I'école accorde a la langue
étrangere dans son systeme éducatif (hombre d’hewigence de parler en francais en
dehors de la classe par exemple), le taux de lisitigun et de la perception des maniéres de
parler en cette langue augmente. La nature debligs@ment scolaire peut donner une image
sur la qualité de I'enseignement et sur la plac@ geut accorder ou non a la langue
étrangere.

Presque la moitié des enseignants cibles (neufgga#s) a mentionné la relation entre
la nature de I'établissement et la qualité de Bamsement et d’éducation recus en langue
francaise (Tableau 4).

Les représentations des enseignant€, E, H, I, N, P, Qde I'établissement privé sont
positives : « heureusement, bien équipée ». Phétiement, dans I'entretied a accentué le
mot «BONNE » dans « bonne éducation » qui existe dans legmlpriveé.

Par contre, les représentations de I'établisserpeiblic sont négatives sauf pour
I'enseignanteC®® qui a été étonnée de la qualité de I'école publiqu elle était. Ce qui est
remarquable est que le niveau des apprenants gnednancaise a été construit dans les
classes primaires comme le montre le tableau.

Le fait que la majorité des enseignants a été ferdais un établissement privé dénote

les représentations présentes dans la sociéi@ gigalité de I'enseignement dans le secteur

%% 'enseignanteC a été étonnée que I'école publique soit de bonméitglet cet étonnement montre que ses
représentations sur I'école publique en généradasblable aux autres enseignants cibles.
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privé. Les enseignants et J, ont été formés dans le public Eta mentionné le niveau
« faible » de I'établissement.

Ainsi, la représentation de la qualité de I'étad@iment est liée a celle de la qualité de
I'enseignement de la langue francaise d’'une paé ket nature de I'établissement (privé ou
public) d'une autre part. Mais qu’est-ce qui, déidtablissement privé, favorise le niveau

cognitif des apprenants en francais langue étraffger

Etablissement

E Nature Représentations
Y , de qualité ;BONNE éducation
A privé ; primaire[Q. (4 : 5)] [entretien : 5 ; 6]
L . sme , |a jai profité de ma premiere formation sans
officiel ; depuis le #™[Q. (4 : 17)] pouvoir I'enrichir [Q. (4 : 18-19)]

privé ; primaire[entretien : 16)]

C
école publiquéQ. (4 : 4)]
. . o le point faible[Q. (4 : 13-14)]
E école publique [entretien : 14] le niveau n’est pas bdentretien : 16]
o . bien équipée en supports et matériels
H prive[Q. (4 - 5)] audiovisuels[Q. (4 : 5-7)]
y . qui accordait une trés grande importance a |a
! privee(Q. (4 - 5)] langue étrangerQ. (4 : 5-7)]
J public[Q. (4 : 4)]
N | chez les fréregprivéef’ [Q. (4 : 8)] le plaisir de[clglre(,4lf.;1$\9/)|]e a linternat
privé ; élémentaire et
P complémentairgentretien : 14)]
public lycéegentretien : 18]
(privé) ; maternel et primaire j'ai beaucoup aimé I'école la-bas
[entretien : 12] [entretien : 13]

Q

I'ambiance de I'école était vulgaire
[entretien : 26]
Tableau 4 : I'influence de la nature de I'établisseent scolaire sur la qualité de I'éducation recue.

officielle secondair¢entretien : 15]

Bien que peu d’enseignants (quatre enseignants) a@&tement évoqué l'influence de
I'ambiance (le type d’enseignement intensif et l@lié des enseignants) qui régnait dans
I'établissement scolaire ou ils étaient sur leugration de la langue, nous ne pouvons pas la
négliger.

Deux enseignantd et N ont évoqué l'influence de I'ambiance générale dstéaye

d’enseignement sur leur niveau cognitif : L’enseigiA parle d’enseignement « intensif » et

°" Les mots entre parenthéses désignent ceux noommés par les enseignants mais que nous pouvonseléd
de maniére indirecte.
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d’'un « bain linguistique » qui ont fait qu’il s’ebabitué a la langue francgaise; en accentuant
les mots INTENSIF » et <HABITUE »:

Le type d’enseignement recu et les influences papport a la langue

ben c’est c’était un enseignement traditionnel dens le college ¥ + dont je parlais
mais c’étaitINTENSIF ¥ + hein les matiéres il y avait tout genre de chiesesciences
c’était en francais les mathématiques c’était eméais 7 + + oui c’est une ambiance®
+ un bain linguistique partout le frangajentretien : 34 -36]
je me suisHABITUE a la langue [entretien : 37]. Il y avait BIGNAL traditionnel ¥
On était obliggMEME dans la cour de I'école de parler francgentretien : 48-50]

Les enseignants étaient compétents et avaienegrbtin niveau en francais.
H lls nous parlaient toujours en francdi®. (4 : 8-10)]
(ils) nous obligeaient de parler entre nous en §a@s, méme dans la co[@. (4 : 10-12)]

Les enseignants étaient de bon niveau, professisf@. (5 : 6)]
(ils) nous faisaient aimer le francdi®. (5 : 7)]

la vie a I'internat avec des freres francaasfacilité la communication et I'aisance de|

N I'expressionQ. (4 : 10-11)]

Tableau 5 L'influence du type d’enseignement exista dans I'établissement scolaire.

En ce qui concerne la perception vocale de la lendans la mesure ddia regu une
« bonne éducation » au début de son chemin académigpus pouvons dire qu’'une
perception vocale de la langue étrangére étaibdibfe dans le milieu scolaire @&eméme en
dehors de la classe (c’est a dire dans la couédel¢, la salle de sport, le théatre de I'école

etc.) :

Type de contact conscientisé ave¢ ~ Nombre La perception de

la langue étrangére d’enseignants la voix

langue parlée et communiquée en i )
3 A H,N) non déclarée
dehors de la classe

pas de contact déclaré en dehors|de 1
la classe

Tableau 6 : type de contact avec la langue étrang&r l'intérieur de la classe.

Les propos deA et ceux deH, donnent une image de la pédagogie a une époque

déterminée ou plutdt de la maniére dont, eux-méitepgercevaient I'éducation la-bas. Etre
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« obligé » & parler une langue qui n’est pas sguematernelle — par peur du « sigrlqui

une fois I'apprenant le posséde sera puni — déleotentiment intérieur présent chez tout

individu qui préfére parler en sa langue maternglleét que dans sa langue étrangere. La
preuve est que, selon le récit de I'enseignfanses camarades a I'époque adoptaient une
stratégie pour se permettre de parler « l'arabei»egt leur langue maternelle, comme par

exemple le fait d’échapper a la personne qui adigral ».

Loin de juger pour le moment cette méthode tradiitedle d’enseigner le francais, nous
disons gqu'un enseignement intensif de la languet @eu méme degré « étouffer » les
apprenants qui attendront toute occasion pour mpareleur langue maternelle que faire
intégrer® inconsciemment des maniéres de parler la langaeggre dans la mesure ou elle
est écoutée et parlée tous les jours et dansdeswendroits de I'école d’'une autre part. Dans la
méme perspective I'enseignata souligné que le contact permanent avec desdisrmsg
facilité sa communication et son expression endarfgancaise.

Deux autres enseignarits et J ont évoqué l'influence positive de la compétenes d
enseignants, précisément en parlant souvent ledisrsur leur expression orale et amour de
la langue.

Ainsi, une ambiance ou le francais est « beaucoap « bien » parlé c'est-a-dire en
guantité et en qualité a I'école, peut habituerlggrenants a la langue étrangére, et favorisera
beaucoup plus la chance de percevoir comment ¢gruéaast parlée. L’habitude a la langue est
une condition probable pour qu'un apprenant quejaensorte de I'école avec une facilité
d’expression considérable en francais. Mais le memé&duit d’enseignants cibles (quatre) qui
ont évoqué ce point fait penser a I'existence damsilieu social du (Liban-Sud) d’autres
facteurs plus influents, notamment le lieu-classe.

En effet, a I'intérieur de I'établissement scolaimais a I'extérieure de la classe, le
contact de chacun avec la langue est ou bien arkitou bien volontaire — sauf dans les
écoles qui exigent la parole en langue étrangens ti cours — par opposition au contact
présent a l'intérieur de la classe. La le contattessentiellement obligatoire, imposé par la

position en tant qu'apprenant de francais en classehacun est soumis a la volonté de son

%8 Selon I'enseignant A, la personne qui possédigtebkest celle qui a parlé I'arabe dans la coupuésera par

la suite punie.

* Sur la question de l'incorporation des maniérespdder, des mots ou expressions propres a la ¢angu
étrangeére dans la mémoire de l'apprenant méme sidammier n'y tient pas compte, nous pensons
personnellement que méme le fait de « tricher'exainen, pourrait étre avantageux pour I'appredanis une
certaine mesure si 'examen est un examen de laggamgere. Que les méthodes pédagogiques soient
« séveres » envers les apprenants en les obliggzarier en langue étrangére ou au contraire ¢df&smantes »
peuvent dans tous les cas étre relativement (stdsn des degrés) a I'acquisition de la langue.
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professeur qui se permet de parler dans sa langtermalle, et de favoriser ou non a ses
apprenants I'écoute de la langue étrangere.

Cependant, si le fait d’écouter une maniere deepar francais en dehors de la classe
contribue dans une certaine mesure a construireegedsentations de la maniére de parler en
francais mais il ne permet pas, seul, a élaboreregésentations de la maniére de parler en
tant qu’enseignant a l'intérieur de la classe. @Gamperception d'une « voix d’enseignant »

s’avere en rapport étroit avec le contexte dedasd.

1.2 Les influences d'un « professeur® particulier & I'intérieur
de la classe

A l'intérieur de la classe, la perception de lagla® étrangére va en paralléle avec la
perception de « la voix d’enseignant ». La pronat@n des mots, la variation de I'intonation,
les allongements de syllabes, les accents, leiatians, la voix projet&& ne peuvent étre
percus en dehors du contexte de la classe. Ellendége la volonté du professeur de parler
toujours en langue étrangére avec ses apprenamtiemue se permettre d'utiliser sa langue
maternelle en interagissant avec eux. Elle dépesdi @le son exigence que ses apprenants

s’expriment en francais.

1.2.1 L’enseignant-modele sous forme d’attitude positiveléclarée

A la question « avez-vous un souvenir d’enfance rall francais? (une lecture, une
intonation, des chansons, un enseignant etc.) »gsqpe tous les enseignants (seize
enseignants) ont remémoré un professeur qui leitr garticulier dans leur période scolaire:
L’'image d’'un enseignant particulier gardé en mémoapparait chez la plupart des
enseignants cibles (seize enseignants) avec uné dé@@dmiration variable. Le degré
d’admiration positive du professeur apparait preemgnt comme I'expression d’'un modéle
inoubliable en pronongcant son nom chez onze ermeignll s’agit d*expressions affectives
telles que: « dont je gardais une phdd, (j'étais impressionnéeBj ; je I'aimais bien C),
un excellent sauveubj, m’a le plus influencéd~(, je n'oublie jamaisHl), je I'ai beaucoup
aimée K), adorable (), que jadorais Q@) que jai beaucoup aimé)j. L'enseignant] a

% Nous adoptons le mot « professeur » pour désigjeeseignant de francais mémorisé dans la pérodéire,
et ce pour que le lecteur distingue entre les gnaeis cibles objet de la présente étude et entrgptofesseur »
objet des souvenirs des enseignants cibles.

®1 Notons que dans les contextes ol 'on s'adresse gublic en dehors de la classe, celui qui pasieeurvu

d’'un micro stable ou dynamique. Donc, il n’est paligé de faire un effort pour qu'il soit écouté.
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évogué son admiration pour son prof en indiquastéléments qu'’il admire chez lui: « sa

voix théatrale avec des mimiques qui attirentéiation et éveillent mon admiration ».

un enseignant dont je garde la ph¢@ (4 : 26-27)]

mon enfance était impressionnée par I'image de dasuise-Marie, une sceur francaise

[Q. (4:5-7)]

une sceur parisienne qui s’appelait Louise-Mariel d@ienais bien[entretien : 19-21]

un excellent sauveur une femme trées humaine etée{Q. (4 : 20)]

Javais pas de bonne relation avec le prof de fi@agentretien : 8-9]

mon prof de francais madame Zeinab Dirani m’a lesphfluencé¢Q. (4 : 12-13)]

mon professeur de frangd®. (5 : 4)]

je n'oublie jamais I'enseignante de franc@3. (4 : 15)]

notre enseignant Ili Nass§@. (4 : 13-14)]

mon enseignante a I'école, je I'ai aimé beaucf@p(4 : 27)]

enseignante adorable [...] elle était franca[€e (4 : 14)]

une enseignante [...] elle s’appelait Mme Alj@a (4 : 14-15)]

un frére[Q. (5 :1)]

javais un prof de frangais que jadorais il repe#tait pour moi, pour mon jeune age
un idéal[Q. (4 : 18-20)]

c’était une enseignan®ELGE [entretien : 8]

ce prof que j'ai beaucoup aimé + euh je I'aime mup N + je souhaite le rencontrer
un jour[entretien : 5]

QO || O |ZIZT|X|«ITOo|mMmMOO| @ (>

Tableau 7: le professeur de francais mémorisé comnpeofesseur-modéle admiré.

Cependant le professeur n’était pas toujours adraog influence peut étre négative
« j'étais pas en bonne relation avec mon prof dedais »E), « le défi est lancé\() ».

L’admiration ou la « non admiration » d'un profassearticulier qui a marqué la
période d’apprentissage du francais des enseigmdies constitue un indice important a
soulever comme il s’avere une influence parmi desutlans la période scolaire et qui agit sur
les représentations qui se formaient de la langusom® enseignement a cette époque. Pour
cela, il convient de connaitre les éléments quisda personnage de I'enseignant, étaient une

source d’admiration ou, au contraire, de défi.

1.2.2 L'influence du professeur natif de la langue étrangre

Le professeur mémorisé est soit une femme soit amnte. Ce qui est d’abord
remarquable sans étre déclaré comme étant uneericflu c’est la nationalité étrangére
(francaise, belge) de leur professeur, principalgres enseignants, C, L et P.

Le fait que I'enseignant soit natif de la languélagnseigne lui attribue peut étre une
image positive puisqu’il posséde la langue de nramarfaite (il la prononce comme il faut,

non comme les enseignants libanais qui prononaetitamcais a la libanaise par exemple).
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La compétence linguistique de I'enseignant dotatgue maternelle est celle qu'il enseigne
peut donc constituer une premiére source d’adroitathez les apprenants.

Ainsi, nous pensons qu’il est trés important de tresra I'apprenant comment un natif
de la langue étrangéere parle, comment il pronoasenots. Nous pensons que l'influence
d'une voix produite en langue étrangére dans ldaogérscolaire agit sur la réception
phonétique et prosodique en langue étrangére gpréaant dans cette période. Les autres
sources d’admiration sont clairement précisées ettionnés par les enseignants cibles.
Certains partagent les mémes images d’'un profesgeust largement marqué leur période
d’apprentissage de la langue. L'enseignant comnugnigar sa Vvoix, ses caractéristiques
personnelles, une image de lui-méme, de maniérec@nte ou inconsciente, et que les
apprenants percoivent en classe. Le probléeme estdgns quelle mesure I'apprenant fait
attention a ces phénomenes et dans quelle mesies feconnaitra en tant qu’influences
agissant sur ses représentations de la langue let aniére de la parler en classe en tant
gu’'enseignant dans l'avenir. Les principaux élémepercus chez le professeur sont:

I'attitude du professeur, sa voix, sa maniere diegreer.

1.2.3 La perception de l'attitude du professeur mémorisé

L’élément le plus cité par les enseignants editlake et le comportement du professeur
(neuf enseignants cibles) ce qui amene a pensérstagit, pour la plupart des enseignants
cibles, d’'une expérience semblable quant a I'élénmefluencant mais en méme temps

particuliere a chacun puisque les attitudes etdesportements du prof mémorisé ne sont pas

pareils :

B elle m’apprenait des cantiques et des prief€s (5: 1-2)]

C + elle était DOUCE? + elle était douce et gentillgentretien : 8]

D qui voulait faire de nous des hommes et des ferplud que des petits génies en

dissertation[Q. (4 : 21-22)]

G | il m'a contrarié Il n’a pas présenté mon nom poes deux brevets francd®. (5 : 9)]

K | elle m’encourageait toujours, elle était une dema@émere pour mgQ. (4 : 28-30)]

L qui estimait mon travail de maniére remarquaj@e (4 : 15)]

M je garde en souvenir une féte collective qu’ellaiberganisée pour la classe a laquelle

elle avait invité les parents. [..[Q. (4 : 18 ;5 : 1-3)]

N jugeant d’aprés la mine m’a pris pour quelqu’un geiveut pas travailler en classe, |le
défi est lanceé [...] jai gagné le défi et 'amitié drére Hilario (Alsacien]Q. (5 : 1-9)]

0 il voulait nous éloigner des idées recues et déguges, éveiller notre esprit critique et

nous emmener vers l'autonomie et I'indépendanaeotie étrefQ. (4 : 20 ; 5 : 2-6)]
Q c’est lui qui 7 + qui a découvert ma vocation [..[éntretien : 6-7]

Tableau 8 : I'attitude et le comportement du profeseur mémorisé.
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L’expérience n’est pas seulement particuliére raassi personnelle dans la mesure ou
chacun a mentionné l'attitude et le comportemensale professeur envers lui et non pas
envers toute la classe: « elle m’apprenait dedqueed et des priereB); il m’a contrarié [...]

Il n’a pas présenté mon nom pour les deux brevatgéis G) ; Elle m’encourageait toujours
(K) ; qui estimait mon travail de maniére remargeaah) ; m'a pris pour quelqu’un qui ne
veut pas travailler en clasge)( c’est lui quif + qui a découvert ma vocatio®)(

Notons que selo&, G etN, leur professeur mémorisé n'avait pas de bonrikeiddt et

de bons comportements envers eux.

124 La perception de la maniére d’enseigner du professe mémorisé

Il existe des manieres de parler qui sont propriespsition d’enseignant (hauteur de
VOoix, intonation variée, accentuation, focalisat&in.) et d’autres propres a la prononciation
de la langue étrangere en tant que telle (I'ageeogémythmique et intonatif des mots d’'une
phrase). La parole de I'enseignant en classe reea@s deux phénomenes.

En effet, quand il lit pour faire une lecture magike il n'effectue pas des variations
dans le rythme ou dans l'intonation en focalisanmot par exemple. Tandis que quand il lit
pour expliquef? et pour recueillir des réponses, ses maniéres gelmancar ce sont
essentiellement des manieres didactiques.

Outre I'acquisition de la maniére de parler darsssieuations sociales différentésla
Voix écoutée participe a la formation des reprégents particulieres, du « modéle-idéal »
auguel on souhaite s’identifier, que ce soit deigrarconsciente ou non.

Le deuxieme élément important c’est la maniere sBegner (mentionné par quatre

enseignants cibles) :

elle parlait toujours en francai. (4 : 17)]
elle m’'a bien formée, je me souviens des courdlguieus a donnés, de sa facon
d’expliquer[Q. (5 : 2-4)]
sa fagon d’enseigner pouvait étre qualifiée d’angge.[Q. (4 : 16-17)]
ce n'est pas une matiére gu'’il nous enseignaistdeut un monde, toute une vie

[Q. (4:1-2)]

Tableau 9 : les maniéres d’enseigner du professeorémorisé.

O I X |

%2 | a différence entre les deux maniéres de lectwel'@hseignant selon I'objectif visé (faire une tige
magistrale ou lire pour expliquer), sera traitéeamalysée en détail dans la partie portant surinkestions
projetées par le comportement vocal d'un enseigesituation.

%3 Comment parler, quelle tonalité, débit, rythméoimation prendre quand on parle, & un proche, Sup#érieur
hiérarchique, a un ami, etc.

82



olsieme Partie la voix percue et pratiquée parns lafluences du passé

La maniere d’enseigner d'un professeur (de la dériscolaire) est donc gardée en
mémoire par quelques uns « Elle parlait toujourfamcais H) ; elle m’a bien formée, je me
souviens des cours gu’elle nous a donnés, de ea fHexpliquer K) ; sa facon d’enseigner
pouvait étre qualifiée d’originale. Elle faisaiutaa travers des activitésl] ; ce n’est pas une

matiére qu’il nous enseignait, c’est tout un mondete une vie, @). »

Nous pouvons constater que les enseignants cibkedams leur répertoire didactique
des représentations qui remontent a cette péricdRige, qui concernent les manieres

d’enseigner et de se comporter avec les apprenants.

1.3 L’influence de la voix du professeur mémorisé
1.3.1 La voix de I'enseignant : source d’admiration ou déhaine

Dans quelle mesure les enseignants cibles onegsi#des a la voix de leur professeur ?
La voix du professeur mémorisé est évoquée pas goseignants cibles avec une réaction

différente de chacun :

C | elle avait une belle voix je ne la quittais pas gesx quand elle lisajentretien : 8]

je me souviens de sa voix théatrale avec des mawmiqui attirent I'attention et
éveillent mon admiratiofQ. (5 :1-2)]
la voix de mon prof au complémentaire était une qoi me faisait horreur vraimer
E c’était c’était une voix tellement tellemexGRESSIVEje je la voyais
[entretien : 66-68]
Tableau 10 : la perception de la voix du professeunémorisé dans la période scolaire.

~t

Source d’admiration et d’attirance po@r(belle voix) etJ (voix théatrale), la voix du
professeur mémorisé s’'avere pour I'enseigrianine source d’ « horreur » (Voix agressive).
Nous pouvons dire que la voix en tant que sourtdlgénce positive a été déclarée gaet
J alors que celle comme source d’influence négatiéee déclarée pé&r.

Il est a noter que la voix de I'enseigndhttremblait en parlant de la voix de son
professeur mémorisé, c’est comme s'il revit eteassu présent de I'entretien I’ « horreur »
de cette voi¥’. Le rythme de ses paroles et I'accentuation du«®GRESSIVE » dénotent

I'influence psychique négative qu’il a recue daetepériode.

% Que la voix soit mentionnée comme source d'infagenous est un indice important & ne pas négliger.
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B. Lahire (2001 :133) a réfléchi sur le « transtamalytique » au cours d’'un entretien,
ou l'individu réactualise le passé et ou la situatd’entretien est comme un cadre social
particulier dans lequel « une partie de « la méenwide I'enquété (de ses expériences, de ses

pratiques [...]) va pouvoir s’actualiser » :

On retrouve dans les réflexions psychanalytiquaswude la question du « transfert
analytique » des remarques congruentes sur la mardent la mémoire et I'action sont
déclenchées, permettant aux situations passeéesli¢toelles et souvent refoulées) de se
reproduire, d’'étre rejouées (action) ou d'étre réeguées (mémoire), par transfert
analogique, dans le cadre de la psychanalyste/pat{eaplanche et Pontalis, 1990, et
Bakhtine, 1980). La structure spécifiqgue de ce ampmonstitue donc le cadre qui va
provoquer le « réveil », la réactualisation des éxences passees, sédimentées [...] 'on voit
bien ici que le rapport passé-présent n'est paspment déductif, le présent « sortant »
naturellement, purement et simplement du pg891 :132)

Nous pouvons dire que I'enseigndata réactualisé le passé, ce qu'il a ressenti a
I'écoute de la voix de son enseignant dans la gérexolaire a travers une voix perturbée,
révélant la peur.

Mais ce qui est remarquable est le fait que la aitiété un obstacle polrqui n’a pas
pu établir une «bonne » relation avec son protessé’une part il s’agit d'une voix
« agressive » et qui « fait horreur » et d’autrg,pbs’agit d’'un « mauvais prof » (entretien :
8). La voix du professeur a donné ainsi une inggtii : si elle est pergue comme une belle

VoiX, le professeur sera considéré comme un « baflegseur » et vice-versa.

1.3.2 La voix professorale : un facteur influent non déaré

Que seulement trois enseignants cililes), E mettent en relief leur attitude vis-a-vis
de la voix de leur professeur mémorisé nous pedaa&onstater que la perception de la voix
d’'un enseignant quelconque ne passe pas généralparela conscience des apprenants, ou
bien qu’elle n’est pas saisie en tant que facteluencant direct permettant I'attachement ou
non au « personnage » du prof. Son influence sapkntdt indirecte ou minime sauf quand
elle est remarquablement distinguée comme cellgroiesseur mémorisée @&: « elle avait
une belle voix je la quittais pas des yeux quatellislait», ou celle de I'enseignant mémorisé
pard : « une voix théatrale » ou comme celle de I'egrs@nt mémorisé dé « faisait horreur,
agressive ».

Si la voix de I'enseignant en classe fait partiesde « image » projetée, et si elle n’est

pas saisie directement comme source d’influencdesumanieres de parler de I'apprenant,
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elle peut, par contre, étre intégrée dans le répertonal de dernier sous forme de « schemes
de maniére de parler ».

C’est pour ce fait que B. Lahire (2001) soulignddi que la théorie de I'habitus et de
I'incorporation de schemes de perception ou d’'actita pas été prouvée empiriguement
puisqu’il reste au niveau de I'inconscient.

Cependant, si 'apprenant garde inconsciemmentej@®sentations de la maniere de
parler en tant qu’enseignant de francais, il n@as nécessairement savoir utiliser sa voix au
début de la pratique son métier.

En se rappelant des facteurs influents du professgumorisé sur leur rapport a la
langue étrangére, les enseignants ont évoqué me®Eléments généraux en rapport avec
I'attitude et le comportement et la maniere d’eqpér.

La voix de leur professeur peut étre considéréentemne source d’'influence indirecte
car non déclarée.

L’apprenant ne saisit pas consciemment les phénesnéa la variation de I'intonation,
et de la hauteur de la voix — que ce soit en classen dehors de la classe en tant que facteurs
susceptibles d’agir sur son comportement vocal diuarsera enseignant de la langue. I
percoit plutdt I'effet affectif de la voix, ce quiessent & I'écoute de la voix : une tendresse,
un amour, une haine, une agressivité, une piti@auvoir, un idéal etc.

Selon E. Lhote, la matiere sonore que revét lalpammise, constituée par le timbre et
le ton de la voix, les accents et le rythme, senntienement liée a la sensation auditive
gu’elle provoque, au sentiment qu’elle suscite ¢ aonception qu’elle permet de former.
D’une maniére générale, « la parole change de enatuiquittant son auteur » et devient «un
signal acoustique » (E. Lhote 1990 : 22).

Dans le cas ou c’est le professeur qui parle Ie plulangue étrangere en classe, c'est-a-
dire quand les outils audiovisuels, comme les barsbmores, les émissions télévisées, les
chansons frangaises etc., ne sont pas exploitde pesf, ou bien ne sont pas a sa disposition,
la perception auditive de la langue étrangére tipgriode scolairse restreint a celle de la
voix de son professeur. A ce stade, ce dernieredéla source unique de la production orale
de la langue étrangere en classe. Sa maniére b [@francais sera jugée et évaluée par
I'apprenantet contribuera a former le «répertoire tonal »cdedernier - répertoire tonal
propre au métier d’enseignement de la langue estigue- et plus encore elle participera en
quelque sorte a constituer le « modele tonal »laguel il s’appuiera dans ses positions

ultérieures quand il va choisir son métier et quiame pratiquer son metier.
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L’influence du personnage du prof, de son imagdeesa présence en classe (soit par
son physique, soit par sa voix, soit par son akitet comportement, soit par son style
d’enseignement, soit par sa tenue) parait tresriapi@ (seize enseignants I'ont mentionnée).
Ceci nous améne a réflechir sur la maniére donénseignant doit se présenter en classe,
comment il se présentera lui-méme a ses appreaardisisse de langue étrangére sur tous ces
plans déja cités, de méme sur le fait que I'imagéutur enseignant devra étre étudiée et prise
en compte dans la formation des enseignants.

Ainsi nous pouvons dire qu'il s’agit, pour les egsants cibles, en méme temps
d’expérience personnelle puisque chacun a sul@rdifiment 'influence de son enseignant
mémorisé et d'une expérience collective dans launeesu presque tous (16/17) ont été
influencés dans la période scolaire par le perggmidéun enseignant particulier, certains par
son attitude et comportement, d’autres par sa mawienseigner, et d’autres encore par sa
voix. Le nombre (16/17) des enseignants dénotelereplus grand contact avec la langue
francaise était a I'intérieur de la classe (a trave professeur). Le contexte de la classe et le
professeur s’averent deux éléments du passé sidespte former des représentations et des

attitudes vis-a-vis des maniéres d'étre enseig@ritancais langue étrangere.

En guise d’ouverture...

Les représentations des enseignants des factdlusnits dans la période scolaire qui
sont en rapport avec la langue francaise ont &bdvrir que la perception de la voix n’est
pas conscientisée en tant que facteur influente@agnt, elles ont souligné la perception des
voix distinguées qui restent en mémoire, et ceeqtimis en valeur c’est |'effet affectif de ces
voix distinguées. Par conséquent tout enseignamtrp@gir en classe par sa voix sur le plan
affectif et psychique et donner une image de lui peut rester dans la mémoire des
apprenants au cours du temps.

L’écoute de la langue étrangére dépend de sa peskms le contexte fréquenté par
chacun. Cette remarque a mis en relief le role ateines écoles préconisant la parole en
langue étrangére dans la cour, ainsi que celuedaines familles dont un parent par exemple

parle la langue :

[...] 'enfant (ou I'adulte) est amené a construides habitudes, des dispositions, des
savoirs et des savoir-faire dans des cadres satiafg organisés, sans qu’il y ait eu
véritablement « transmission » express (volontairgentionnelle) d’'un savoi(Bernard
Lahire, 2001 : 307-308).

86



olsieme Partie la voix percue et pratiquée parns lafluences du passé

L’enseignantN fréquentant des freres et des sceurs dont la lamgernelle est le
francais semble conscient de cette influence intirele I'acquisition des savoirs parler en

langue étrangere :

La vie & l'internat avec des fréres francgassfacilité la communication et I'aisance de
I'expressionQ. (4 : 10-11)].

Mais la classe de langue est le contexte ou I'apgreécoute la langue francaise de
facon systématique a partir de la voix de son gewer. Il est fort probable que I'apprenant
acquiert des maniéres de parler ou des schemesadiérs de parler en tant qu’enseignant
dans le lieu classe. Un enseignant ne parle ptgoe étrangére de la méme maniére que le
fait un présentateur a la télévision par exempks &llongements des syllabes, les durées
instables, les insistances multiples sont des s@aoier en tant qu’enseignant et qui ne
peuvent pas étre acquis en dehors du contexteéafmpetse : enseignant/apprenants).

L’attitude positive envers la langue apprise estgerlque sorte en rapport avec la
maniere dont le professeur mémorisé la parle esseld.a perception de la voix n’était pas
évoguée de maniére consciente par les enseigr@mts, Nnous ne pouvons pas prouver
théoriqguement que la voix d’'un professeur mémanfée sur I'attachement a la langue et
sur la maniere de la parler en tant qu’enseignant.

Comme les enseignants ont remémoré des caracfgestpropres aux attitudes et aux
comportements de leur professeur mémorisé, nousopsudire que le fait d’écouter la langue
étrangere dans le lieu-classe est susceptible mEroge des représentations, des répertoires,
des modéeles de référence concernant la maniere @éseignant de la langue cible et agir sur

le choix d’enseigner la langue ultérieurement.
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2. Les influences recues dans la période du choix duétner

La période du choix du métier est une période ingmbe dans la mesure ou elle est
considérée comme une période transitoire entr@siipn d’apprenant et celle d’enseignant
effectif. Cette période renferme trois types daes :

- le choix d’enseigner,
- le choix de la matiere qu’il va enseigner (ics’igit du francais),

- le choix de se former a I'enseignement.

L’action est définie d’abord comme étant a la fois

- ce que fait quelgu’un qui réalise une volonte, untention.

- I'exercice de sa capacité d'agir.

- la production d’un effet par un corps ou un apguelconque sur un auffe

Les deux premiéres définitions considerent l'actitams sa relation avec l'individu :
d’'une part avec son intention et d’autre part astes dispositions. Ces dernieres sont ainsi
congues comme étant a la base de la réalisatibadtien. Tandis que la troisieme définition
concerne l'action et sa conséquence ou I'effet gitaglr 'autre. Elle fera partie de la période
de la pratique du métier ou dautres définitions @bté introduites dans le cadre de
I'enseignement, notamment celles de F. Cicurel §80

Le choix du métier est une action qui se rappoute geux premieres définitions. Les
deux peuvent se rapprocher des notions étudiées ri#re recherche : les dispositions, les
attitudes, les représentations. Il est une actaorsda mesure ou « I'action n’est pas toujours
réductible au geste exécuté, a la parole énoncée laudécision prise dans l'urgence. Elle
peut durer quelques secondes ou bien s’étendm@ugieurs mois, voire plusieurs années. (B.
Lahire : 256) ».

Les conditions et les influences remontant a ldodér scolaire et celles qui sont
actuelles au choix du métier sont prises en coippte déceler les raisons du choix du métier.
Nous mettons en valeur tout particulierement liefice de la perception de la maniéere de
parler et d’enseigner la langue étrangére daniege scolaire. Nous cherchons aussi a

déceler dans quelle mesure la formation a I'enseigmt (dans le cas ou elle a eu lieu), tient

%5 http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr/defiroti/action/
% Nous reprenons la définition de I'action et dejifgrofessoral introduite par Francine Cicurel@2pdans la
partie traitant des facteurs liés au contexte ptése
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compte de la formation vocale de I'enseignant,eetjdelles types de dispositions ce dernier
aura au début de la pratique, notamment cellezouiernent les manieres de parler. Nous
définissons en premier lieu «l'action » et nousrmes le rble des dispositions sur sa

réalisation.

2.1 Place de l'influence de la perception vocale dana période
scolaire sur le choix du métier

211 Le modéle tonal chez le modéle de référence et lboex d’enseigner le
francais

Comme la voix de l'enseignant écoutée dans la @érigcolaire jouera un
r6le considérable dans la constitution des reptésens et des attitudes positives chez
I'apprenantvis-a-vis du métier (en tant que maniere de palésirée, en tant qu’enseignant
de FLE aimé sur le plan interpersonnel et respesté« dominant » vocalement, en tant que
langue étrangére apprise et appréciée), c’est maderient, I'apprenantians la période
scolaire choisit d’étre enseignant de francais itas’est projeté dans l'avenir en tant

gu’enseignant effectif qui a une position « domiea» a laquelle il souhaitait accéder.

[...] Ces variations vocales correspondant aux stfguvent amener des personnes,
désireuses de se hausser sur I'échelle socialeoudlow adopter la voix des classes
dominantes(G.-D. de Salins (2000 : 272)

Il s’agit d’'un « modele » auquel I'apprenant asmtequ’il veut imiter afin d’avoir sa
place dans l'avenir. C’'est de son professeur-mogi¢ie a construit des représentations des
formes de phonation en classe, et de la place aénagile que peut avoir un enseignant de
francais. C’est I'une des raisons pour lesquelledams enseignants cibles ont choisi

d’enseigner le francais :

j’ai choisi ce métier par amour pour le francaispetur imiter mon professeur de langue,

L j'ai voulu a tout prix étre comme elle, dire lesmmés mots, adopter sa méthode
[Q. (6:3-7)]
p c’était une enseignante BELGE qui m’a enseignéda&sse de brevef® + et ¢ca a joué un

réle dans le CHOIX que jai fait pour cette langeatretien : 9-10]

mon prof de francais [...] m'a aidée a prendre laidé&n de me jeter dans
I'enseignemeniiQ. (4 : 12-15)]

Tableau 11: I'enseignant modéle comme facteur encrageant le choix du métier.
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Le professeur mémorisé a ainsi joué un réle esdatdns la constitution du modele de
référence chez ces trois enseignants. Le modéld thane voix d’enseignant modele fait
justement partie des éléments constituants du reodel référence. Si I'enseignariea
mentionné les points qu’elle veut imiter dans lesrares d’étre du professeur : « étre comme
elle, dire les méme mots, adopter sa méthode »cquare, la maniére de parler n'est pas
évoquée de maniéere directe dans ses propos. Clest a@mme nous l'avons précisé
précédemment, la perception de la voix n’est pasesan tant que facteur a part, sépare de la
parole, du verbal par I'apprenant. Celui-ci ne sienplercevoir que l'effet qu’elle produit sur
« I'image » du professeur en général et elle dapalu champ de ses représentations (sauf
qguand elle est distinguée, hors du normal, commeds des professeurs mémorisés par les
enseignants(, J, E). Le professeur mémorisé joue donc un role dachdex d’enseigner et

dans le choix de la langue enseignée, quand doestidéré comme modéle de référence.

2.1.2 L’attitude positive vis-a-vis de la langue francais

L’attitude d’un individu vis-a-vis d’un objet quelnque aura un effet direct ou non sur
la réalisation de l'action (choix du métier). Lalateon existante entre lattitude et le
comportement est étudiée en psychosociologie no@rrpar J.C. Deschamps & J.L.
Beauvois (1996). Ceux derniers ont présenté - safohistorique de la notion - les études
menées dans ce domaine ou l'attitude passe d'uplesimétat de préparation a I'action », a
« I'évaluation de I'objet ». lIs sont parvenus &dmclusion que I'attitude ne conduit pas seule
a la réalisation de I'action. Elle est constituée dbux composants qui sont: le sentiment
éprouve et l'intention d’accomplir une action. G'€mtention qui peut aboutir a I'exécution

de 'action si l'individu congoit que la situati@ctuelle est favorable a son accomplissement.

comme j'aimais beaucoup le francais
J'ai choisi le francais car j'aimais cette lang{®. (5 : 23)]
Parce que tout simplement j'aime la langue et llura francaise[Q. (5 : 17-18)]
J'ai choisi ce métier par amour pour le franc#@. (6 : 3)]
Je voulais faire des études que jaimais et c’'dtlittérature francaise que
jaimais le plus[Q. (5 : 10-15)]
depuis mon enfance je l'ai aim® [entretien : 30-31]
J'ai préféré le francais[entretien : 42-44]
Tableau 12 : I'attitude vis-a-vis de la langue commfacteur influent sur le choix du métier.

Ol O IO

Les propos des enseignants cibles ont présenté Htitudes vis-a-vis du francais

comme étant un facteur (parmi d’autres) qui estodAglne de leur choix d’enseigner le
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francais. Les attitudes positives des enseignasita-vis de la langue francaise sont en méme
temps des sentiments éprouveés et des intentionss blanstatons que la situation actuelle a
joué un réle dans la réalisation du choix du métdeurs attitudes interviennent de maniere
indirecte dans le choix du métier, en étant uneldroe, une orientation positive vers la
langue enseignée. Elles interviennent plutét danscHoix de la langue enseignée. La
comparaison entre le métier essentiellement désiez certains dans leur enfance et celui

choisi dans la période du choix du métier met dawde role de la période actuelle au choix

du métier :
A neurologue/psychiatre [Q. (5: 11)]
D mon ambition était la magistratuf® (. (5 : 9))

I javais un penchant a tout ce qui se rapporte ankdecingQ. (5 : 6-7)]
mon réve n’était pas de devenir enseignante decfiarmais d’étudier la médecine
[Q. (5:8-9)]
architecte d’'intérieufQ.(5 :13)]
mon réve d’étre médeci@. (5 : 24)]
Tableau 13: le métier désiré durant la période scalre

ZIZ| X

Le métier désiré chez cing enseighants était apeel’enseignement du francais : il

s’agit pour la plupart d’'un métier scientifique coie la médecind (K, N), I'ingéniorat M),

la neurologie ou psychiatrieA]. L’orientation concernant le futur métier désiténs la

période scolaire s’avere plus scientifigue quedrdire. Ceci nous donne une idée sur la
maniere de penser dans cette époque, et les refatses positives donnée aux études
scientifiques par rapport a celles littéraires. ntates dispositions cognitives déclarées
concernant I'enseignement du francais et qui sontapport avec le passé scolaire nous
soulignons celles positives (le niveau « stocKéde A) d’un coté et celles négatives (le

niveau non satisfaisant @eet la formation non spécialisée D

A le niveau que j'avais stocké disomfs+ en francais/ + bon je I'ai gardé ... que
jai RECU jusqu’'a la classe de cinquién¥ebon je I'ai gardé[entretien : 25-28]
J'ai une formation de juriste, j'ai d( faire unerfoation par mes propres moyens
[Q.(4:6,17)
E mon niveau en frangais ne permettait pas de talépgrations[Q. 5 : 5 — 6)]

Tableau 14 : les dispositions cognitives déclaréqai se rapportent a la période scolaire.

® Le « stock », selon B. Lahire, «se distingue das« ou de I' « amas » en ce qu'il Savére ogfasious
forme de répertoires sociaux [...] de schemes, répest distincts les uns des autres, mais interaiéseet

comportant sans doute des éléments communs: doasposé de « produits » (les schemes d'actionisheju
sont pas tous nécessaires a tout moment et dansoiaiexte »((2001 : 61-62). Ainsi, I'enseignait utilise ce

mot pour désigner plus un stockage d'informatione gles schémes d’actions. Et il pourra s’en seuir
moment ou il en aura besoin.
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Le choix du métier s’avere ainsi conditionné, d'yeet, par les représentations et les
attitudes positives forgées par I'individu, quahatait apprenant dans sa période scolaire,
vis-a-vis du métier et du statut de I'enseignantFHil&, et d’autre part, par son degré de
conscience de ce que le milieu socioculturel lygaxera dans la période du choix du métier,
comme par exemple les postes disponibles, la @Eacerdée a I'enseignant de FLE et a la

langue.

2.2 Le « non-choix » dans le choix du métier

Au moment du choix du métier, les enseignants siblg subi les influences de facteurs
actuelles qui sont en rapport avec la situationrenmante. Les propos des enseignants cibles
déclarent en évoquant les influences environnactesme la famille, la guerre, le besoin de
travailler et de toucher de l'argent, qu’il s’agigsbeaucoup plus d’'un « non choix » que de
choix effectif, puisque la plupart désirait pragqun métier autre que I'enseignement. Ce
« non choix » apparait parfois directement a taders expressions comme « par hasafl » [
Q. (5:5)], « tout ca est venu commeNgage n'ai pas prévu d’enseigner & | entretien : 49 |,

« I'enseignement je n’y ai pas pensé dans mon eefge m’'étais trouvé dans cette situation »
[E : entretien : 36], « je n"avais PAS le choix d’'éwef » [Q : entretien : 38-39].

221 Les influences de la famille

Dans les propos des enseignants cibles, certainésvogué l'influence de leurs parents
ou d'un membre de la famille sur leur choix du métiCe qui parait remarquablement mis en
relief c’est la pensée des parents qui considéneatl’enseignement est un métier beaucoup
plus pour les filles que pour les garcons : (TablE3).

Les représentations des membres de la famille, pausculierement celles des parents
exercent de grandes influences sur le choix deemédi leurs enfants.

En effet, D) (femme) s’est mariée avec un Libanais, et a chaog lieu de résidence et
de pays méme (elle était en France maintenanéstlau Liban). Elle se trouve ainsi dans une
nouvelle situation ou sa formation initiale (juesin’a plus de place. C’est son mari qui lui a
cherché un métier qui convient si 'on peut dirdaamentalité existante dans la société
(I'enseignement est le meilleur travail pour un@ifee). Sa langue maternelle (le francais) I'a

aidée a étre prise dans ce poste. La questiornrchation n’était pas a sa portée en ce moment.
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mon pére était a la retraite + + (inaudible) donc euh + + révait des études en
médecine des études en ingéniorat cela me paraisstificile
(entretien : 118-1120)

mes deux sceurs a la maison et méme mes parentsmoom poussée a enseigner
[entretien : 47-48)]
C c’est un métier pour les filles (rire) c’est un ieétrespectable? + oui oui euh
regardez vos sceurg + elles ont les week-ends a la fin+ il y a les fétes il y a les
fétes et tout ¢ca® [entretiens : lignes : 48-49]

le mariage avec un Libanais, j'ai été recruté partermédiaire de mon mari
[Q. (5:10-12)]

je suis aujourd’hui enseignante parce que mes gargmofesseurs eux aussi, m'ont
H encouragée a entrer a L’Ecole Normale pour devenseignante. C’'est comme or
dit : « les métiers s’héritent $Q. (5 : 12-15)]
j'ai accepté enfin le choix que m’ont proposé maepts d'étudier la littérature
francaise[Q. (5 : 10)]
mes parents n’ont pas accepté (d’étudier la méd@aar la médecine exige de
longues années d’étude alors que, la littératuemfaise ne demande que quatre ans
d’étude. En outre, quand I'éléve de la médecimmitge ses études, il a besoin de
longues années aussi pour devenir célébre tandidapiéleves des lettres surtout
francaises trouvent facilement du travail car sas peu qui osent entrer et réussir
dans ce domaingQ. : 5: 9-18)]
Tableau 15 : les influences de la famille sur le oix du métier

Le sexe des enfants jouait donc un rble dans s&neate penser chez certains parents.
Il s’agissait pouiC, | etK (femme), d’accepter le choix de leurs parentsctast un métier
« respectable » pour les fille€)( (1), et les études de la littérature francaise narst pas
beaucoup de temps avant de travailler én comparant avec celles effectuées en médecine.
Tandis que pourA) (homme) son pére révait d’études scientifiquesmetecine ou en
ingéniorat etc.

Ainsi, dans la période du choix du métier, certanseignants cibles n’avaient pas la
liberté du choix du métier qu’ils désiraient biemedeur formation scolaire leur permette ce
choix. Enseigner s’avere d’abord un métier proppag les parents ou un membre de la
famille mais c’est surtout un métier qui est fimaént accepté par les jeunes, ayant justement
réfléchi sur les conditions socio-économiques etitigoes particulieres comme les

événements de la guerre et le besoin d’un travail.

2.2.2  Les événements sociopolitiques et le besoin d’uratrail

Bien gu’elle ne soit pas mentionnée par la plugag enseignants cibles comme étant
un facteur qui a joué un réle direct dans le chdixmétier (enseigner), la guerre était un
événement essentiel qui a agi sur la maniére deepeles gens et tous les enseignants cibles
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ont vécu dans les mémes circonstances qu'impasgiidrre dans une période donnée surtout
le besoin de travailler et de toucher de I'argemirpsurvivre. L'influence de la guerre est

€évoquée par cing enseignants :

premiers incidents les premier8 + + événements politiques qui avaient préparé la
guerre au Liban commencaient a + surghr[entretien : 117-118]

la guerre ici[Q. (5 :11)

la guerre au Liban m’'a un peu poussée vers ce mé&ie(5 : 14-15)]

j’étais en £Mannée (lettres) quand jai commencé a enseignierest da au
mangue de profs a cause de la guerre au L{lGarb : 16-18]

je pense que les circonstances de la guerre ot youréle hein ? + je n'avais PAS$
le choix d’étre prof[entretien : 38-39]

O | O 9 >

Tableau 16 : les influences des circonstances deglaerre sur le choix du métier

Le besoin de travailler et de toucher de l'argearisdune situation de guerre a fait que
certains laissent tomber leur « réve » de métipadbis méme le « réve » de leurs parents (le
pére deA). C’est le besoin de travailler qui les a poussébercher le premier poste qui leur

est offert:

E pour travailler euh [entretien : 38]
c’était des probléemes socio-économiques qui m'onspé a I'Ecole Normale
La rareté des enseignants de la langue francaise
ce sont les conditions socio-économiques qui nponssée a devenir enseignante de
francais.[Q. 5: 4 - 6)]
le motif [...] c’est la retrouvaille d’un travail sanexiger beaucoup d’effort.

K [Q. 6 : 26-27)]
J'ai perdu la vue de mon ceil au cours d’'un matcHat#-basket-ball. J'ai alors 17
N | @ns et je me voyais face a beaucoup de problemesitpaient pu par la suite créer

un tournant pour me faire finir dans I'enseignemeuablic. oisif a 'age de 19 ans
j'ai cherché le premier poste qui m'était off¢@Q. (5 : 18- 28)]
Tableau 17 : le besoin de travailler comme motif dehoix du métier.

N a une histoire personnelle (la perte de son aail)'g éloigné de la réalisation du
choix de son métier désiré (la médecine), et Sest besoin de travailler qui I'a poussé a
enseigner.

La question qui se pose a ce stade est la suivantes circonstances environnantes
actuelles ont joué un réle déterminant dans lexcldoi métier « enseigner », alors on se
demande pourquoi les enseignants cibles ont cleofsancais comme matiére a enseigner et

non pas une autre ?
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2.2.3  L’Ecole Normale plus un lieu de recrutement que déormation

Si nous observons quels sont les enseignants gutériormés a I'enseignement nous
trouvons que cingA, E, G, H, J) ont fait I'Ecole Normale, quatréB( K, P, Q ont fait les
lettres francaises, et troiC,(D, M) avaient été formés en d’'autres domaines qui sont
respectivement I'histoire; la magistrature, etgémiorat. Ces derniers n'ont pas été formés a
'enseignement du francais et pourtant ils ont @& par besoin d’enseignants dans ce
domaine. Les cing restants n’ont parlé d’aucunsé&tion (Tableau 18).

L’essentiel est que les enseignants ont été recnobéir enseigner le francais par
manque d’enseignants dans ce domaine. Les enstigganse sont présentés a L’'Ecole
Normale n’avaient pas dans leur téte I'ambitionnd&gner le francais, c’est leur note
convenable en langue francaise qui a fait qu'ils @é sélectionnés. C’est ici qu'on peut
parler de dispositions a enseigner le francais feemmétier) remontant a la période scolaire.
Ainsi, I'influence de la période antérieure appiadans la période du choix du métier sous
forme de niveau linguistique convenable.

En ce qui concerne les intentions des enseigniies@au moment du choix du métier,
nous constatons qu'’ils se sont d’abord présentéEcole Normale non pas pour se former
en francais mais parce que I'Ecole Normale a agitejue constitue pour eux beaucoup plus
un lieu de recrutement qu'un lieu de formationsted&dire un lieu qui fait sortir des
enseignants en tant que travailleurs. Aller a lIEddormale avait donc pour raison et but le
besoin d'un travail qui garantirait un salaire pdar vie, un travail garanti par le
gouvernement, donc ou il N’y aurait pas de risgaelibmage. Ainsi les représentations des
enseignants cibles sur I'Ecole Normale a une épatp@née et dans des circonstances
particuliéres (la guerre, manque de prof de fra)cnt particuliéres.

Alors que ceux qui ont fait des études univergtiparfois en parallele avec la
formation a I'Ecole Normale avaient pour but d’aiokdr leur niveau et connaissances dans
la langue francaise et non pas afin dacquérir desthodes et des compétences
d’enseignement du francgais en classe.

Cependant, étre « bien installé » dans son mégamsedignement nécessite sur le plan
vocal, comme nous l'avons vu dans le premier chapitavoir des aptitudes physiologiques
(savoir respirer, coordonner entre la respiratiblaephonation) et communicationnelles
(codifier son intonation selon la situation, dorarigr consciemment son débit, l'intensité de
sa voix, jouer sur les durées, savoir segmenter decfacon a étre capable de projeter

consciemment ses intentions communicationnelles).
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+ il y avait un concours a I'Ecole Normale je me suis représenté et puts+

A j’ai été M+ recu® A + + pour la section de francais’seconde
[entretien : 121-122]

j'ai choisi les lettres frangaises pour poursuivrnes études universitaires

B
[Q. (5:7)]
je poursuivais des études en histoire a l'univériianaisdQ. (5 : 22-23)]
C oui autoformation + je n’ai pas fait une licenceM + ou une spécialisation en

en langue francaisel + jai seulement suivi des sessions moi aussise/éus
voyez je lis beaucoup en francals+ [entretien : 61-63]
D j'ai da faire une formation par mes propres moygRs(5 :17)]
c’est a la lumiére des résultats de 'examen d'@ata I'Ecole Normale quéi
E | été choisipour la section de frangaifQ. (5 :7-10)], jai beaucoup travaillé sur
moi-méme et j'ai obtenu ma licence en littératuem€aise [(Q. (5 : 16)]
a la sortie de 'Ecole Normale, j'ai poursuivi désides universitaires en
littérature pour améliorer ma cultur|. (29-31)]
H Ecole Normale
a I'Ecole Normale de Nabatiye, 1972, la directiontwisi les étudiants qui
avaient une bonne note en francais a I'examen fmal d. on a sélectionné les
J étudiants pour faire pour la premiére fois a 'Eedllormale, une séction
francaise pour I'enseignement du francais seulememmeéthode apprise a ce
temps la était la méthode Mixte (analyse te syrdésetexte)]Q. (5 : 7-13)]
littérature francaisdQ. (6 : 23)]
je suis architecte d’intérieure de formation, j@njamais fait des études pour
enseigner[Q. (5 : 14-15)]
littérature francaise
université libanaise (lettres)
Tableau 18 : la formation recue par les enseignantsbles durant la période du choix du métier

O|T < |A

Etre conscient de l'effet de sa voix semble étrgpdent crucial dans cette phase du
choix du métier, car aller travailler sa voix ose<former vocalement » nécessite avant tout
d’avoir un degré de conscience du réle que powuarjsa voix dans sa position ultérieure
(enseignant effectif). Mais la question qui se pds® stade c’est que Si nous supposons que
celui qui choisit le métier d’enseignest conscient de l'importance de travailler sa yoix
comment fera-t-il pour améliorer son rendement s@rRoTrouve-t-il les moyens effectifs de
formation vocale, pourra-t-il améliorer sa projentivocale personnellement sans formation

guidée ?

® Le concours était un concours général et c’eglua haute note sur une matiére qui décide dedeiaisation
et de la matiere a enseigner. C'est ainsi quevieani cognitif qui se rapporte a la période scolaigrvient dans
le choix de la matiére a enseigner.

% Nous avons précisé en caractére gras quelqueessigms qui montrent que le choix d’enseigner tgue
francaise ne se faisait pas a volonté. Les enseigmebles se sont présentés a I'Ecole Normalenepassé le
concours dans plusieurs matieres. C'est leur Hetgé en langue francaise qui a influé 'avis desponsables
qui, a leur tour, les ont choisis pour enseigadahgue.

96



olsieme Partie la voix percue et pratiquée parns lafluences du passé

Aller par exemple dans une formation spécifiquéeaskeignement du frangais langue
étrangéere pourra étre expliqué selon le point dedauJ. Py & A. Somat & J. Baillé ou :

Le recours assez systématique a la formation comoyeen privilégié de management
des ressources humaines s’inscrit dans ce courarmgrédomine I'idée que chaque probléme
humain dans I'organisation a sa solution technique qu’au pire aller en formation, cela
n'a jamais fait de mal a personn€1998 : 32).

Ou bien encore,

Choisir la formation comme vecteur privilégié duangement organisationnel parce
que la, mieux gu’ailleurs, il est possible d’agurdes personnes, (sur les représentations et
les attitudes) [...] mais ceci n'implique pas néce&ssaent une modification (dans leurs
pratiques et comportements), ou I'adoption par éexcomportements nouveauhid : 33)

Ces réserves conduisent a douter de l'efficaciteevabe I'utilité des stratégies qui ont
recours a la formation comme vecteur principal g comme garantie de bien dématrrer le
métier d’enseignement. Il faudra prendre en condgte« I'éternel probleme du retour a la

pratique aprées la formation idem: 41).

2.2.4 Laformation vocale : la phase manquée

La formation générale a I'enseignement de FLE et fhas compte jusqu’a présent de
I'éveil vocal qui permet a tout enseignant de daletrI’émission et la projection de sa voix
dans le but qu’il veut lui méme. L’'absence remabdgiade cette formation connote une
premiere limite pour la possibilité de travailler\woix.

L’art de parler consiste en une maitrise technagi€intonation, du timbre, du rythme
et du débit de la voix. Cette maitrise, une foaisée par I'enseignant pourrait lui permettre
dans une grande mesure de ne projeter que l'intomat le rythme qui conviennent le plus a
sa volonté et a son intention de communiquer sossage. C'est une technique qui
permettrait de passer d’'un comportement spontamblexe, affecté par plusieurs factélrs
(imbrications, émotionnelles, psychologiques, ceitelles, héréditaire...) a la maitrise des
variations tonales de la voix.

L’enseignant utilise essentiellement sa voix poontrer la fagcon de parler en langue
cible, mais aussi pour expliquer, diriger, répagegluer, informer etc.

Pour ce fait, il faudra faire une étude qui mommenment sa propre voix pourra étre

utilisée dans ces différentes fonctions. Nous feri@lans la partie suivante du présent

O Voir le chapitre premier de cette partie
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mémoire une étude détaillée des manieres dont seiggrant particulierN) utilise sa voix
pour des objectifs didactiques.

Sa voix se fatiguera donc beaucoup plus vite &ilpas su comment la maitriser, donc
s’il ne I'a pas travaillée auparavant, c’est quasdies situations pédagogiques il faut selon

Guimbretiére

[...] toujours forcer[...] c'est-a-dire de contractefensemble de [I'appareil
phonatoire au risque, a la longue, d’avoir besoiesdsoins d’'un phoniatre ou d'un
orthophoniste pour soigner une inflammation desdesrvocales- maux courants chez les
enseignants- par un mauvais placement de la vounetcrispation des muscles du larynx .
(2000 : 304).

Dans le cadre de I'enseignement d’'une langue, suétoangere, I'efficacité de la voix
projetée par l'enseignant est nécessaire, et éfreace vocalement ne veut pas dire

nécessairement qu’'on doit monter dans les aigle dgix :

Il nest nul besoin de crier, c'est-a-dire de mondans l'aigu pour se faire entendre
méme si I'on sait que les aigus sont plus audiblesiffit de placer sa voix vers I'avant, vers
I'extérieur, de la projeter au moyen de la respivat [...] par exemple. Les techniques
employées par les comédiens devraient faire padiés apprentissages de base des
enseignantgibid. : 305).

Il s’agit en premier lieu de réaliser et de maiitem équilibre dans la dynamique
respiratoire et dans celle des muscles de phonation

Rappelons que I'appareil vocal est constitué derguéments : « La soufflerie », « le
vibrateur », «les résonateurs » et « I'espadeudatoire » (C. Fournier 1989 : 45). Chaque
élément exige un travail approfondi de détente gd@géd’analyse et de précision des actions
musculaires et d’indépendance et de coordinatiare tbnnaissance de son anatomie est
importante selon E. Guimbretiére.

Pour connaitre comment peut-on travailler sa vaimsde but de ne pas la casser nous
nous référons a C. Fournier (1989) qui proposeedescices pratiques de dix séries Pour
savoir respirer et bien projeter sa voix sans cifus n’allons pas présenter les exercices
mais nous en donnerons une idée. Ces exerciceansea fdifferentes parties du corps : le
squelette vertébral, la musculature abdominaléhdeax et les mouvements respiratoires, le

larynx, la bouche et le visage. Fournier souligne gseule» leur coordination volontaire
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permet la maitrise de la voix a des fins précissss exercices mettent donc en relief le
rapport qui joint les rythmes corporels, la redmraet la tonalité de la voix.

La recherche d’'un « bon équilibre » s’effectueessayant dans un premier temps de
coordonner les « muscles antagonistes » insérdsa sofonne vertébrale et sur les membres
inférieurs, et dans un second temps, de se coeceetrd’écouter se propre Voix pour
effectuer I'’échauffement du médium de la VaiDe plus, il faudra adopter la respiration au
discours projeté sans perturber le rythme respieatbe travail de détente sera donc le plus a
mettre en évidence puisqu’il permettra a I'émet@eimaitriser ses émotions, son stress, son
trouble et tout ce qui pourrait perturber le senswu » de la projection vocale.

Durant la diction, toute « exagération » en vueftliencer l'auditoire sera a éviter.
L’influence pourrait se réaliser sans effectueraifort exagéré. Chercher a augmenter sa
capacité pulmonaire par un travail musculaire démgeserait aussi a éviterL4nspiration

diaphragmatique» dit C. Fournier est « suffisante ». Elle poursuit

«Une pression exagérée entraine généralement uspation des abdominaux, une
résistance glottique trop importante et corrélathent, un forcage vocal et I'impossibilité
d’obtenir des nuances. (1989 :191)

Les nuances semblent étre nécessaires dans le kempaot vocal de I'enseignant.
Elles lui permettraient de se faire comprendre eetcdmmuniquer ses intentions, d’attirer
I'attention des apprenants ou de mettre en relieé information ou un sens donné.
L’obtention de ces nuances exige un état d’éqeildirde détente.

D’autre part, lors du passage a l'action vocalestcle souffle qui est tout d’abord
concerné. Un double travail concerne I'appareipirasoire lors de la phonation : continuer a
assurer la respiration vitale et fournir un souéfjasté aux nécessités de la production vocale.
Cette double fonction perturbe généralement lemngtihégulier de la respiration si I'émetteur
ne travaille pas son appareil respiratoire en velendintenir cet équilibre. La maitrise des
eémotions et de I'équilibre respiratoire et musaelaerait-elle le point de départ pour une
phonation qui pourrait étre congue comme « agreable« souple » ? C. Fournier précise que
«seul un mouvement tonique partant de I'état d'éorglest juste» (ibid. p. 233)

Ainsi, le but essentiel de I'éveil vocal est de maitre et d’effectuer des mouvements

justes par des exercices fonctionnels. Le conttélees mouvements et de I'émission vocale

"L s'échauffer consiste & passer du repos a I'astims perturber la tonicité musculaire et I'équdides
mouvements antagonistes.
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nécessite a la fois une « bonne » écoute et utexid@f raisonnée. L'émetteur devrait donc

utiliser son intelligence pour parvenir a ce but.

Ce double appel a « I'oreille » de 'émetteur eiba intelligence introduirait peut étre des
limites du travail de la voix dans le cadre de $eignement. Agir sur le débit, la durée,
l'intensité, les pauses, est beaucoup plus factleplas efficace dans les situations
pédagogiques mais la grande difficulté, selon EnBretiére, réside dans le fait de devoir
toujours « faire preuve de vigilance et de maitdsesoi, lorsqu’on est en situation de classe,
mais n'est-ce pas la le risque du métier, la grandetrainte qui demande [...] une
concentration et une dépense d’énergie maximurd0(2 305).

Les exigences du travail de la voix pourraient rergbn application hors de la portée
de I'enseignant pour les raisons suivantes : &raé$ maintenir un équilibre dans I'appareil
vocal exige un travail conscient des muscles raspres et vocaux. Pour parvenir a ce travail,
I'enseignant devrait avant tout étre préparée @olée raisonnée du rythme de son corps sous
forme de tension et de détente. L'écoute raisoneéson rythme n’est pas une faculté innée.
Son acquisition demanderait aussi des regles peeisdes circonstances appropriées.

Nous ne pouvons pas parler du « comment travaillgasins connaitre I'existence du
milieu pédagogique censé formé I'enseignant aumneent ». Il faudrait avant tout dans le
« comment » sensibiliser I'enseignant a I'écoutesdevoix externe projetée et non pas a
I'écoute de sa voix interne. Cette derniere dorihare image fausse de la tonalité de la voix
externe. Elle est immédiate tandis que I'écouteladeroix externe exige une attention
« voulue » et médiate. A ce travail qui demande pir&paration et une formation guidées
s’ajoute la nécessité de I'entrainement. Appreildéeriquement la maniére de travailler sa
voix ne suffit pas pour qu’il sache contréler seamportement vocal en classe. De plus, si la
formation a ce travail est guidée, I'entrainemenattique devrait s’effectuer seul. Ce travail
exige donc la patience de I'enseignant. Celle-ostie tout d’abord a savoir mener ce travail
individuel «régulierement » en respectant ‘le paogme de progression» (C.
Fournier, 1989 : 236)

Pour toutes ces raisons, la phase de la formatioale s’avére une phase « manquée »
car conditionnée a la fois par une grande conseiebhaine connaissance de son profil vocal
tel qu’il est au départ et par un travail conscidatla projection vocale de maniere a en
profiter dans les situations pédagogiques paréicesi, ce qui est absent actuellement dans les

programmes de formation a I'enseignement des lamgue
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2.3 Les résultats des influences recues dans la période choix du
métier

2.3.1 Tableaux de comparaisons des facteurs influents tdoix du métier

Il s'agit d’influences positives (+) et négativeg €oncernant le choix du métier

d’enseignement du francais.

Les influences de la période scolaire Les influencestuelles au choix du métier
E | Sexe| métier | attitude pour la niveau _ besoin de les résultats a
désiré langue prof cognitif guerre | famille travailler 'Ecole
Normale
A m - + + - + +
B f + +
C f +
D f - + +
E m - + +
F f +
G| f "
H f + + + +
| f - + +
J m T
K f - + +
L f + +
M| f - +
N| M - +
o) f + + +
P f + + T
Q| f + n

Tableau 19: Résumé des influences déclarées « diec», antérieures et actuelles, sur le choix duétier

De ce tableau, nous constatons d’abord que leaniw®gnitif recu dans la période
scolaire n'a pas eu dinfluence directe ou plutGcldrée sur le choix du métier
d’enseignement (sauf chéy, bien que tous les enseignants cibles (&ufvaient un bon

niveau en francais.
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Ensuite, le fait que treize sur quinze des enseigneibles sont des femmes accroit la
réflexion sur la probabilité suivante : « enseiglgefrancais » s’avere, dans la mentalité des
gens au (Liban-Sud), plus un métier pour les femauespour les hommés.

En comparant les influences antérieures et actuallechoix du métier, nous constatons
gu'«enseigner » s’avere un métier déterminé plus lpa influences de la situation
environnante actuelle en T2 (période du choix duienéue par ceux dans la période
scolaire:

Choix cause par les influences dans la période B L PE
scolaire (T1) o

Choix causeé par les influences dans la périodeeetau | C, D, E, G, I, J,
choix (T2) K, M, N

Choix causeé par les influences dans les deux Esiod
(T1) et (T2)

Tableau 20 : comparaison des influences subies

A FHO

Ce qui n'est pas déclaré par la majorité des enaaig et qui intervient d’'une maniere
et d'une autre dans le choix du métier, c’est Istiseent d'étre capable de maitriser le
minimum de la langue & communiquer. La formationlace intervient dans le sens ou
I'acquis stocké sous forme de mots, de syntaxegdentique, de maniére de prononcer et de
parler la langue constitue un facteur contribudnbhel maniere ou d’'une autre dans le choix

de la matiere a enseigner.

24% 24%

O Influences dans T1
B Influences dans T2
O Influences dans T1 et T2

52%

Figure 3 : Pourcentage des influences intervenuesuds le choix du métier

Si le choix du métier « enseigner » est, pour lgp@it, déterminé par les influences

existant dans la période du choix (T2), celui denktiére a enseigner « le francais » semble,

2 Cette probabilité ne peut se confirmer qu’avemambre plus grand d’enseignants interrogés darégian.

Le nombre que nous avons entre les mains (17 eress#gycibles) ne représente pas toute la régidibada-Sud

bien qu'ils aient été choisis des grandes écadels dégion. Mais nous pouvons dire que notreettudre des
perspectives de recherches nouvelles que nousiediaborder dans nos recherches ultérieures.
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par contre, en rapport avec les influences recaes da période antérieure T1 (période

scolaire) et les dispositions affectives et cogaiticonstruites dans cette période

Nous constatons aussi que la majorité n’était pdsrrée » a l'enseignement,
précisément a I'Ecole Normale, (personne n’a fag dtudes dans une faculté de pédagogie),
seuls cing enseignants ont fait 'Ecole Normale. f@ nous renseigne un peu sur les
dispositions des enseignants cibles a enseignganegais pendant la période du choix du

métier.

2.3.2 Le manque de dispositions «didactiques » et « voeal» avant d’entamer
I'enseignement

Ceux qui ont fait des études universitaires emdgtfrancaisesB K, P, Q (d’ages
différents), ont recu une formation cognitive ermgoé concerne la langue et non pas en ce qui
concerne la didactique.

Ceux qui ont fait 'Ecole NormaleA( E, G, J qui sont d’'un méme age, ont recu une
formation beaucoup plus théorique que pratique e@mant la didactique du francais:
« Toutes les études étaient presque des étudegte=o» résume I'enseignarie

Avant d’entamer I'enseignement, il y en a qui amtides représentations concernant
'enseignement, des représentations construitek sjuralité de I'enseignement dans le public

et les problemes qu’endurent les apprenants dapgréntissage du francais :

ces pauvres éleves de I'école publique que je sdypat le temps souffrir de I:ﬂ

difficulté du francais, faute de manque d’enseigaapécialisés ayant ce but de
E faire un vrai changement quant a la situation chffais et au niveau des éléves
de I'école publique. (2 mon époque de début, leciaes était un privilege)

[Q.(6:2-13)]

On savait bien que les éleves des écoles publspradaibles en francais, surtout
au Sud-Liban, a cause des niveaux des enseignainapprennent la langue, ils
sont parfois obligés a enseigner le frangais biaa tpur niveau ou leurs
connaissances soient modér@s(5 :17-18)]

Tableau 21 Des représentations de certains sur le niveau degpmenants dans le public avant de pratiquer le mé&r

Si deux enseignants seulemeri, ) avaient ces représentations sur I'école publique
avant de débuter dans I'enseignement du frangaipluls probablement c’est qu’ils avaient
fait leurs études scolaires dans un établissemdmicp

3 Revoir le tableau des influences dans la péricdiase p. 74.
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En guise d’ouverture...

La période du choix du métier constitue I'étape ldndividu passe du statut
d’apprenant a celui d’enseignant. Sa voix parléeventre ces deux positions : apprenant de
la langue et enseignant de la langue. Ce chandeaeestatut et de position va en paralléle
avec le changement dans le type de voix produitnedvoix non projetée a volume réduit en
tant qu'apprenant qui respecte son enseignantwersoix d’enseignant projetée a un public
d’apprenants manifestant des intentions de comratiait didactiques. Cette réflexion fait
penser a la préparation consciente ou inconsciantefait d'« adopter » une «voix
professorale » apres avoir choisi le métier ; un& \susceptible de porter les messages
didactiques et les transmettre dans les condigonbaitées.

Dans ce chapitre nous avons constaté que la réehdes facteurs influents le choix du
métier a contribué a délimiter la maniére dontr@ppration a la voix d’enseignant a eu lieu
ou effectivement n’a pas eu lieu. Les dispositiarenseigner la langue étrangere se référent

en grande partie a la période scolaire en tant que

modele forgé sur la maniéere de parler en targrgeignant en classe ;

répertoire tonal concernant la maniere de pardangue étrangere ;

habitudes de maniéres de parler (conscientia¢esio) face a un public ;

savoirs cognitifs en la langue étrangere stockés.

Cependant, écouter la maniere dont I'enseignaiié parsuffit pas pour que I'apprenant
parvienne a adopter, dans la pratique, une « vaix ehseignant modele », ou a produire une
VOix qui peut transmettre les connaissances eintestions de communication voulues. La
place de la formation a I'enseignement est fondaatepour aider I'individu a franchir le pas
vers la position d’enseignant avec le minimum décdités. La formation vocale est une
phase manquée mais qui s’avere essentielle. Pawopgarler dans une langue il ne suffit
pas de I'écouter (B. Lahire 2001 : 309), il faueiagir et communiquer la langue avec autrui
dans les situations et les contextes concernést @ilesi que se manifeste le role fondamental
de la pratique (que ce soit durant la formatiofeaskignement sous forme de stages, ou en

pratiqguant le métier).
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3. La place de la voix dans la pratique didactique catientisée

3.1 Le début de la pratique et « I'ignorance » de lananiere d’étre
enseignant

Au début de leur pratique du métier, les enseignaitiles n’'avaient pas une idée
compléete sur ce que veut dire « étre » enseigraftaticais en classe, c'est-a-dire comment
procéder dans I'explication des legons ou plus Bncomment parler avec les apprenants.

Le début de I'enseignement n'avait pas de duréeiggéour les enseignants cibles,
mais il constituait pour chacun d’eux une étapecblpmes et a difficultés qui étaient gardés
en mémoire méme chez les plus expérimentés d’enie

Les problemes se situaient d’abord au niveau deilanon adaptée a I'enseignement,
au décalage entre la formation antérieure et laquea didactique en classe particulierement

en ce qui concerne les interactions avec les appten

3.1.1 Lavoix non adaptée a I'enseignement

La plupart des enseignants cibles ont remarquéegue/oix n’était pas appropriée a la

pratique didactique en classe :

Aux trois premiéres années par manque d’expérieneeyoix était souvent basse
[Q. (7 : 5-6)]
J'ai d’énormes problémes de voix casf@e(7 : 15)]
Je croyais d’abord que la voix haute aide le prohigux maitriser sa classe et
attirer I'attention des éleve®). (7 : 14-16)]
(Basse)Q. (7 : 9-11)]

La voix était (moins) ferme, (non) malléable, (nsdi@tudiée selon le contexte

[Q. (7 : 6-7)]
D’abord enrouédQ. (7 : 7)]
(moins) claire, (moins) assurée, (moins) manip{{ge(7 : 8)]
(ma voix était beaucoup moins hauf€). (7 : 8)]

(Moins de rbéle moins douce et moins chan¢@e)7 : 5-7)]
Tableau 22: la voix non adaptée a I'enseignement alébut de I'enseignement

® M m |9 @

Z|IZ|«|—

Ce qui est remarquable dans le tableau ci-dessss que les enseignants ont parlé de
leur voix en tant qu’élément essentiel qui leuraappnt et qui a subi des influences positives
et/ou négatives dans la classe c'est-a-dire legeimfes du lieu-classe ou il s’agissait de parler
a distance, a un certain nombre d’apprenants etypmmission didactique.

La voix au début n’était pas appropriée a sa nmsséd au métier soit au niveau de

'usage de l'intensité ou du volume « bas » (carsdee cas les apprenants du fond ne peuvent
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pas écouter) g, D, F, J, M) ou bien au niveau de I'usage intonatif, c'edlira-au niveau des
variations des fréquences des mélodies ou pouirdgedidactiques « voix (moins) changée et
(moins) manipulée >, G, J, N, et parfois pour dominer ou maitriser la clagse (

L’'usage non approprié de la voix ou non adapté@skignement constituait donc une
premiere difficulté, un affrontement entre les uefhces de 'usage naturel de la voix et son

usage provoqué et imposé par la structure de $aela

3.1.2 Le décalage entre la formation recue et la réalitdidactique

Les difficultés rencontrées dans la pratique didaet au début de I'enseignement
reviennent principalement au manque de « formatiatique » dans la période du choix du
métier. Se préparer a I'enseignement pratiqgué edigbord avoir une idée sur le niveau
général des apprenants, leurs besoins. Les enstsgs@ant en général censés posseder des
compétences d’interagir dans un contexte dontaisaissent I'aspect général (par exemple
connaitre si les apprenants dans les écoles pebkligant de bon ou mauvais niveau, et
comment ils pourront agir pour réussir ce prematact avec les apprenants. C’est que le
contact direct avec un public d’apprenants pouré&miere fois est susceptible de créer des
problemes.

Le manque de « formation pratique » découvert &utdée I'enseignement est critiqué
de maniere directe par trois enseignants qui émtlleair position en tant qu’enseignant

effectif au début du métier :

nous nous sommes formeés pour le primaire en g + mais ¢ca dépend dy

besoin de I'école + + euh par hasard a I'écolej@ais envoyé on avait besojn

d’'un enseignant pour 1a°3%et £™*année primairem + donc c’était» + mon
domaine et il faut pas oublier que la formationtaiépas la formation

rigoureuse a laquelle on s’attendait [....] nous a8 donc nous former et nous

autoformer(entretien : 127-135)
dans la mesure ou je n’étais pas préparée a I'ggmsanent, j'ai éprouvé au
D début un grand nombre de difficultés : (manqueodméation, absence de
bibliothéeque, la guerre etc[R. (7 : 5-10)]
toutes les études étaient presque des étudesighésy mais sur terre, en
réalité, tout a changfQ. (5 : 32-33)]
Tableau 23: Le manque de formation mentionné par gelques enseignants

Certains enseignants cibles ont évalué leur intieragerbale avec leurs apprenants en
considérant leur maniere d’interagir comme étard msompétence manquée au début du

métier:
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B je ne faisais pas une grande interaction verbalkecades apprenants comme je
m’attachais beaucoup a mes papiers de prépardtr(7 : 7-8)]
avant, je parlais et elles écoutaigfit. 7 : 16)]
G avant, j'avais des difficultés au niveau des iat#ions verbales avec les
apprenantg§Q. (7 : 18-19)]

Tableau 24: L'interaction verbale au début de I'ensignement

Les difficultés rencontrées dans l'interaction \aeb— que ce soit sous forme d’absence
totale de I'interaction verbal®( C) ou d’incompréhension par les apprenants de caligag
leur enseignanted) — résument un décalage entre le manque d’'uneataym« rigoureuse »
au niveau de l'interaction, recue que ce soit dangeriode scolaire pouBj et (C) car ils
n'ont pas été formés a I'Ecole Normale), et darséidode du choix du métier poGrcar elle

a recu une formation a I'Ecole Normale).

3.1.3 L’impatience et le manque de confiance en soi

Les difficultés ressenties au début ont eu desrcépsions sur les comportements de
certains avec leurs apprenants en classe : ilenétai nerveux », n'avaient «pas de
confiance » en eux mémes, et ne donnaient pas aeriéportance qu’il fallait surtout au

niveau de la préparation :

javais peur d’étre surveillée par un inspecteur,
(moins calme)
j'étais vraiment euh nerveux
(moins patiente, plus coléreuse)
avant, javais peur de me salir les vétements iimobnfiante en moi)
timide
(Je ne préparais pas tout le nécessaire)
au début de ma carriére j'étais plus nerveusge
Tableau 25: Les attitudes et les comportements atédut de I'enseignement

o IZIZOMmoO|I>

Le manque de confiance s’avére un résultat logdjuenanque de formation pratique
d’'une part, et du « choc », si hous pouvons dighi dans une situation d’enseignement non
attendue que ce soit au niveau des apprenants gér@ux », ou au niveau des manieres
d’agir et d’interagir avec les apprenants.

Ce sont aussi des indices affectifs que la voix peuter et transmettre sans que les
enseignants en aient conscience et peuvent pagégqoest donner une image nous souhaitable
des enseignants.

Ces indices refletent un grand décalage entre &ks gitendaient du métier dans la
période du choix du métier (T2) : (I'argent, laksliée, la tranquillité, la facilité du métier ejc.
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et ce gu'ils ont rencontré une fois ils étaientotasse (I'impasse interactionnelle, manque

d’expérience pratique concernant la didactiquerdndais).

Nous résumons les influences en mentionnant ceégatives (-) ou positives (+) avec

la période antérieure correspondante (T1 : pésod&ire) ou (T2 : choix du métier) :

L'usage de la » R 3 . Les répercussions sur les
) La qualité de la formation a Les représentations sur la )
VOIX ) » attitudes et les
) 3 I'enseignement qualité des apprenants
(influencé par ) i ) i comportements
(influencée par T2) (influencées par T1) )
T1) (en début de T3)

A B -
B - B
c - B
D - -
E - -
= - -
G - - -
H -
| -
J -
M - -
N - -
@]
) - - -
Q -

Tableau 26 : résumé des influences dans les diffétes périodes sur les attitudes et comportement en
début de I'enseignement

D’aprés ce tableau, nous constatons que les factpuront agi négativement sur les
pratiques didactiques des enseignants cibles aut ditbmétier sont les seuls mentionnes,
c'est-a-dire nous n'avons pas décelé d’influenasstipes dans les discours des enseignants
cibles.

Ce fait dénote gu’au niveau de la mémoire, lesesepitatiques qui restent gravées sont
celles qui ont rencontré des difficultés ou cetlasont changé dans le temps. Donc il se peut
gu'il y ait des pratiques didactiques réussies rdaig on ne se souvient pas au moment de la
parole ou de discours. Les influences antérieutess’gpposent a celles de la période du

début du métier sont: les représentations connerssage de la voi¥, la qualité des

" Nous pouvons inscrire 'usage de la voix en déhutngétier comme faisant partie des compétences que
I'enseignant est censé apprendre dans la périabpEntissage des autres compétences didactigsecarame

la question de la voix a été mentionnée par legignants cibles en dehors du sujet de formations roi
confions un tableau a part.
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apprenants et la qualité de la formation a I'ensaigent recue. Il s’agit de problemes de se

faire entendre, de maitriser la classe, de voixmahéable, non travaillée selon les situations.
Les difficultés du début mettent ainsi en reliemportance de la formation vocale a

I'enseignement dans la mesure ou la voix s’avane dles principaux éléments qui marquent

le début du métier en difficulté de chacun.
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3.2 Lavoix comme moyen privilégié pour accrocher lesgprenants

Les propos des enseignants ont manifesté deuxiomemrésentes tout au long de leur
pratique didactique :
- attirer I'attention des apprenants sur soi-méfirede maitriser la classe (effet affectif).
- attirer I'attention des apprenants sur I'ensenai@ine parie de ce qu’on dit (effet cognitif).
L’origine de ces intentions est la conscience destazles qui entravent la motivation des

apprenants.

42.1 La conscience des obstacles réduisant la motivatiaies apprenants

Les influences — qui sont négatives pour la plugast enseignants cibles — rencontrées
au cours de I'expérience de I'enseignement se régpoa l'intérieur de la classe et a son
extérieur. Il s'agit, en classe, de matériels didaes « introuvables », de manuels scolaires
et de programmes non appropriées au niveau et eaoirts des apprenants. En dehors de la
classe, I'anglais est la langue qui « gagne daitesr libanais. Tous ces facteurs — selon les
enseignants cibles — ont constitué une génératepprenants non motivés a apprendre la
langue étrangere, et d’'un niveau cognitif faibiecette langue.

Les enseignants qui ont parlé d’absence de madtighctiquesA, B, H, I, K, L) sont
plus nombreux (six) que ceux qui ont parlé de présale matériels didactiques (deux). Les
autres n’'ont pas évoqué les matériels didactiqgees gre parce qu’ils ne les considerent pas
comme étant un probléme essentiel qui les empédeemieux réussir leur mission en classe,
ou bien quils ne leur donnent pas cette Iimportancans le processus
d’enseignement/apprentissage de la langue (TaBlEau

Le besoin de certains enseignants de matérielsctdidas s’inscrit dans un but
didactique déclaré par quelgques uns : motiver aespipe [) ou faire passer un message, une
information quelconqueB)).

M et G sont satisfaits de la présence de matériels dalagiet il faut noter que ceci est
en rapport avec la qualité de I'établissement tesadnseignent le francais. En effet, il s’agit
d’'un établissement privé de bonne qualité, I'espixéétablissement scolaire est motivant a

tout apprentissage et il est une source de sdtmfigoour les enseignantes.
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A (insatisfait) de I'équipement en matériel pédagogi. (9 : 18)]
le grand manque des matériels didactiques dan®taidissements de sorte que le
B professeur doit, dans beaucoup de cas, se débeoluitméme pour pouvoir faire
parvenir a 'apprenant une information quelcond@ (9 : 8-12)]
G (satisfaite)des matériels didactiqug®. (9 : 12-13)]
pour travailler I'oral, on a besoin de matériel didtique comme les supports audio-
H visuels. Mais malheureusement ces supports negpasrdisponibles a la portée des

enseignant§Q. (9 : 8-12)]

~—+

I'absence quasi totale de matériels didactiques$ nguis oblige a utiliser seulemer
des matériels traditionnels qui sont incapablesrdiver les apprenants. Utiliser
par exemple un rétroprojecteur pour expliquer lede peut créer une animation et

une motivation qu’on n’arrive pas a susciter siudilise seulement le tableau

[Q. (9: 4 -13)]

le manque des matériels didactiques. le seul supoon utilise c’est le livre, il n'y

K a pas méme une petite librairie a I'écd@. (9 : 8 -10)]
L 'absence des matériels didactiques : vidéo, rétmrteur, magnétophone etc. on
ne dispose de rien au Lycée, rien n’est dispori®lg9 : 6 -10)]
dans I'établissement ou j'enseigne on est bien.g&é de problemes matériels, gn
travaille dans un batiment moderne, a l'architegagréable a vivre. On y trouve gde
M vastes classes et plusieurs cours des espacesWadgrande bibliothéque assez
riche par rapport a a d’autres établissements dd.Sun amphithéatre qui accueille

les habitants de la ville a plusieurs occasiongytemd gymnase. Je peux dire que
suis plutbt satisfaite méme si I'enseignement aragis été mon ré\J€). (9 : 4 -12)]

®

Tableau 27 : la carence en matériels pédagogiques

Les enseignants cibles (formés dans la périodeaiseoselon I'ancien programme),
trouvent des difficultés a faire acquérir aux apprés le contenu des manuels scolaires
(écrits selon le nouveau programme) : (Tableau 28).

Bien que le nouveau programme ait 'avantage denelonne place privilégiée a l'oral
(C, H), les manuels scolaires ne conviennent pas awaumide I'apprenant libanais ni a ses
besoins, ils sont surchargés et leur contenu ipastbien organise, les textes, les objectifs
proposes et les évaluations ne sont pas cohéwen®, O, E, G, H, J, K, N, @ Tous ces
inconvénients sont susceptibles de démotiver lpseapnts, et par suite de rendre de plus en
plus difficile la tache de maitriser la classe.

Le dernier facteur extérieur influent la pratiquelattigue de I'enseignant est la
deuxieme langue étrangere présente dans le mitieioculturel des apprenants : I'anglais.
Six enseignants cibles seulement I'ont remarquéléBai 29). Nous constatons qu'il existe
actuellement (dans la période de I'exécution dyuws), une emprise de l'anglais sur le
francais dans le milieu socioculturel (médias :ioadnformatique, télévision, etc.) Cette
emprise apparait dans les expressions comme « prethelsus » « gagne du terrainDy, (

« gagne du territoire XJ), « le francais n’a plu de place réelle&) « restreignent le domaine

du francgais »4). Notons que les six enseignants sont chevronm@s it ont tous une longue
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expérience d’enseignement. Cette emprise de I'angla le francais n’existait pas dans la
période ou les enseignants étaient des apprenaritsldngue méme la période du début de

I'enseignement était mieux sur le plan de la pleda langue francaise.

la politique erronée appliquée par les responsablesiveau des livres scolaires/

A | des évaluationgQ. (9 : 12-14)]

B le plus grand probléme réside dans le contenu degrammes [...] mais parfois
les objectifs demandés a appliquer ne correspanplenau textdQ. (9 : 13-20 )]
satisfaite des themes abordés dans le manuel. 4.plupart d’entre eux parlent de

c leur vécu et de leur occupation. Et les activitédes [...] pratiquées dans la

nouvelle méthodologie sont bonnes parce qu’elldsrdiles apprenants a
s’exprimer oralement pour produire plus taf@. (9 : 12-21)]
les nouveaux programmes qui détruisent toute miativahez les éleves et les
D profs. A vrai dire, je ne sais méme pas ce ques@¢agme. Ce fut mal préparé, trop
ambitieux, décousu, et ne correspondant en rienradlité du niveau en francais
au Liban [Q. (9 : 24-31)]
g | Nos programmes sont bien chargés et nous exigezmscbup de nos éleves [...]
[Q. (9:9-14)]
le probléme n’est pas dans le programme mais dasghification du mot
G « programme $Q. (9 : 16-20)]L’apprentissage consiste a savoir qui est

'apprenant ? [...] y a des fois ou on se trouve géla mettre le livre e c6té pout
[...] en but de remplir les trous qui se trouventzhes apprenant®. (9 : 20-33)]
les nouveaux programmes mis en application depuiéforme scolaire de 1997
H | ont donné une place privilégiée a l'oral Q. (9 :6)] mais le contenu de manuels
scolaires ne répond pas toujours a I'esprit desvaaux programmes Q. (9 : 6-8)|
on facilite toujours les manuels scolaires dansdesles publiques si bien que le
niveau des éleves devient de plus en plus fEHbI€O : 11-14)]
le ccefficient de la langue francaise est sur 4@safpe les autres matieres sont sur
60. cela décourage les éleves [[Q). (9 : 15-19)]
le livre du bac série sciences [...] détourne I'élaudieu de l'aider. Les textes sont
K | mal choisis, le questionnaire est mal posé [...]rl& p recours a utiliser un autre
manuel qui peut aider les éle€x (9 : 17- 24)]

le programme libanais a subi beaucoup de transfdiona dues aux
transformations qui ont eu lieu en France, [...] ¢Ens a qui I'on a confié le
N changement du programme n’ont pas respecté leruaid la forme. [...] sans
créer aucune harmonie entre les différentes classagspecter ce que peut

acquérir un apprenant libanaifQ. (9 : 8-20)]
les nouveaux programmes au lieu de résoudre lesigmues dont se plaignaient les
professeurs et les apprenants ont créé d’autrdgdifés : bien que les themes
O | soient en rapport avec le vécu de I'apprenanttéases, pour la plupart, des moins
attrayants. En outre, le contenu du livre constipaer I'éléve une surcharge de
plus.[Q. (9 : 15-21)]
Tableau 28: les programmes et Iss®nuels non adaptés aux besoins des apprenants.
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ces facteurs restreignent le domaine du francais fpeisser la place a

A langlais [Q. (9 : 23-25)]
tres insatisfaitepar la vision générale que I'on a a I'heure adtee
D L’anglais gagne du terrain et cela est normal. Jesemande parfois si touf

n'a as été organisé justement pour que les élegestént la matiere
[Q. (10 : 1-6)]
je m’efforce toujours a convaincre mes éléves gueahcais est une langue
utile, une vraie langue de communication et laitéadlémentit ce que je dis
[...] la réalité qu’on vit est une réalité qui favee I'anglais [...] ce qui me
E | géne c’est que le francais n’a plus de place réddles I'entourage de mes
éleves ... le cinéma, la télé, la publicité, lescais, I'informatique ... tout
dans notre contexte social et culturel favorisegjais au dépens du francai
[Q.(9:4-12)]
la place de I'anglais au Liban prend le dessus emoment et il n’est pas
facile de faire des activités ou de chanter en¢eas avec des enfants qui

[72)

M raffolent de tout ce qui est parlé et chanté enlansg
[Q.(9:13-16)]
N I'anglais, I'ordinateur, la vie devenue plus rapidegent cet écart entre

I'enseignant et I'apprenant libana[€. (9 : 30-32)]

I'anglais gagne plus de territoire. Les apprenagts apprennent le francais

sont chaque année moins hombreux. Les parentsrejule leurs enfants

O | apprennent I'anglais le considérant plus importgoe le frangais : c’est la
langue de la technologie, devenue indispensabls datre vie.

[Q. (9 : 8-14)]

Tableau 29 : I'anglais qui gagne du terrain

Les influences de la place donnée a I'anglais érordede la classe se révelent, dans les
propos de quatre enseignants cibles, d’abord arsd\attitude négative des apprenants face a
la matiére a I'intérieure de la classe : «les &eadétestent la matiere P), « les apprenants
qui apprennent le francais sont chaque années nmmngbreux » Q). Ensuite, elles se
révelent a travers la communication devenue difieintre I'enseignant et ses apprenants :
I'«écart entre I'enseignant et I'apprenant libana@d). Enfin, la place donnée a I'anglais en
dehors de la classe faisait que les parents «megiee leurs enfants apprennent I'anglais le
considérant plus important que le francai© (

Ainsi, plusieurs facteurs extérieurs a I'enseign@ed programmes et les manuels, les
matériels didactiques, l'anglais) et I'enseignamea mis le point sur la révolution

technologique qui a constitué des apprenants ndivésa la langue :

« La nouvelle génération souffr2’> + la nouvelle génération court aprés la matiére
¥ + fascinée par les révolutions technologiquest+ informatiques + c’est la génération
d’Internet / + la génération des satellite¢ » [entretien : 197-200].

> Le signe” est une continuation de lintonation, c'est-a-djte I'enseignant quand il s’arréte de parler, son
intonation dénote gu’il n'a pas terminé son idéenaqu’il ne conclue pas. Tandis que le sign@&lénote une
conclusion de l'intonation, c'est-a-dire que I'égsant conclue une idée.
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Tous ces facteurs ont joué un roéle déterminant dansonstitution d'un public
d’apprenants non motivés a I'apprentissage de teerea

Nous ne pouvons pas préciser si les influencesrientés ont premiérement agi
négativement sur la motivation des apprenants ®iitenleur niveau a régressé, ou si c’est le
contraire, c’est a dire qu’elles ont agi d’abord Biniveau des apprenants ce qui les ont
démotivé&®. L'important c’est qu’en fin de compte, les enseigts se sont trouvés en classe
devant un public d’'apprenants non intéressés paatéere « le francais », et d’'un niveau tres
faible en francais.

Depuis le Tableau 30 nous constatons dans les gprdpe enseignants cibles une
relation réciproque de cause a effet entre deurenés (les attitudes des apprenants face a la
matiere et leur niveau qui est faible en francais.

En effet, I'attitude négative se révéle danseegressions comme « elles ne sont pas
curieuses » @), les éléeves n'aiment pas lire K)(; «en la considérant comme matiére
fardeau imposéesb)

Et le niveau faible des apprenants parait daneXpsessions comme « leur langue est
assez faibleK), « difficultés a communiquer en francais », «igeau des éleves devient de
plus en plus faible »J§, « il y a des des notions de langue qui ne sastdu tout assimilées »
(E), « le public concerné ignore la langueOy,( La difficulté [...] a acquérir le bon usage de
la langue francaisd]), «mes éléves ne s’expriment pas et ne produisent (2)s

Dans la mesure ou I'extérieur ne s’améliorait masyue les facteurs influents dans le
milieu socioculturel et en classe de langue denientra négatifs », c'est-a-dire n’étaient pas
favorables a un bon enseignement/apprentissaga tendue francaise, faire apprendre le
francais s’avere une tache pénible pour I'enseiggandevient un « maitre » (dans la forme
du métier) mais qui n'est pas « maitre » dans pasttion d’enseignant » en classe, ni
maitre dans sa pratique didactique dont la réadisaies objectifs rencontrent plusieurs

obstacles.

La difficulté de réaliser les objectifs didactiqguest mentionnée par les enseignahts (
D, G et O). | parle «d'un « travail compliqué » pour I'enseigndbtparle de « motivation
détruite » chez I'enseignant a cause des nouveagtgmmes, poud « L’enseignement de
la littérature sera tres difficile voire méme impitde » avec des apprenants d'un faible
niveau [Q. (10 : 1-5)] eG avoue qu’elle ne peut pas utiliser les matérigdaatiques » a

cause du niveau des apprenants.

" p. Bogaards (1988) a parlé de I'influence de detif sur le cognitif et vice versa.
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La difficulté ressentie par les apprenants a acgquérbon usage de la langue
francaise[Q. (9 : 6-7)]

mes éleves ne s’expriment pas et ne produisentJpase sais pas si c’est de ma
faute ou de la leur. Elles ne sont pas curieuseseesuffisent de ce que je leur
donne. Elles ne lisent méme pas les documents éoraptaires qui se trouvent
dans leur manuel pour enrichir leur vocabulairdair culture. [Q. (9 : 22-30)]Ce
n’est pas qu’elles ne I'aiment pas mais elles eaténdent qu’a I'école [...] elles ne
possédent pas un bagage bien ref@li(7 : 12 ; 20-21)]
les nouveaux programmes qui détruisent toute mativahez les élévex les profs

[Q. ()]
il y a des des notions de langue qui ne sont pasulassimiléest +
[entretien : 114-118]

Les apprenants trouvent beaucoup de difficultésrarauniquer en francais a I'oral
G | eta l'écrit faute de compréhension - le niveau a@srenants ne me permet pas de
les (matériel didactiques) utilis¢®. (9 : 7- 13)]

des matériels traditionnels qui sont incapablesrdgiver les apprenants.

[Q. (9 : 4 -10)]Le niveau faible des apprenants dd a leur prispaigtion face au
| | francais en le considérant comme matiére fardeguos®e sur eux. Tres rares sont
les éléves qui montrent un intérét et une atterdgitapprentissage du francais. .
[Q. (9:14-22)]

Parce que leur langue est assez faible, les gla\@ment pas lire autre que ce qui
est demandé dans le livre nation®). (9 : 14 - 16)]
le niveau des éleves devient de plus en plus fgbl@)]

6] le public concerné ignore la langugQ. (10 : 5-6)]
Tableau 30 : la non motivation des apprenants et lg faible niveau

[

Les enseignants cibles se sont trouvés devantaghe & tres pénible » et ressentent le
besoin et I'obligation de travailler leur présenee classe, ce qu’ils devraient étre dans
I'intention d’accrocher les apprenants et de leseatles apprenants vers eux, puis vers la

langue.

4.2.2 Des stratégies intonatives connues et créées pouicceocher les
apprenants

La majorité des enseignants cibles étaient doneulss pour faire face a tous ces
problemes : « se débrouiller lui-mémdB: Q. (9: 8-12)] « L’enseignant fait tout son
possible, recourt a sa force verbale a d’autresuelam N : Q. (9: 20-25), « 'enseignanse
voit obligé de créer des motifs pour que les apgmenaiment et apprennent la langle »Q.
(9: 14-22), «Je fais tout mon possible je les pousse [...] jefdese [...] , je retire les mots
méme si cela s’avere difficiled : Q. (9 : 7-11).

Nous pourrions dire tout d'abord, que [I'enseignapii tient compte de ses

interlocuteurs-apprenants, en d’autres termespiguid en considération leur niveau perceptif
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et cognitif, adoptera — de maniére volontaire &rtionnelle — des stratégies rythmiques et
intonatives qui, selon lui, conviennent le plusairdf passer le message cognitif, a attacher
affectivement les apprenants a ce qu'il prononta,tenir leur attention en éveil.

Or, les propos des enseignants ne recouvrent pagréeluctions vocales de chaque
situation d’enseignement. Il s’agit plutét de protions qui relévent d’'un usage permanent
dans une situation qui se répéte comme celle ouapggenants bavardent entre eux.
L’intention permanente est celle d’« attirer letteation et maitriser la classe ». Les moyens
intonatifs utilisés relevent en partie des repreg@ns construites dans le passé concernant la
maniére dont on peut attirer I'attention de qualgu’et en d’autre partie, ils sont découverts
et créés pendant I'expérience, en choisissant destre de voix qui convient le mieux a

accrocher les apprenants :

D : jessaie de varier mon intonation, le débit, car matiére n’est pas motivante pour eux.
Le seul moyen de les récupérer est justement deerchs rythme par tous les moy&ngQ.
(7 : 15-26)]

E : + + bien sOr  + on est parfois obligé de changer de t¢n+ de changer/ + changer
de débit mémep + c’est pas quelque chose qui suit des regles mfaist mais c'est la
circonstance qui exige parfor® + + tout d’abord c’est pour casser la monotonfe+ parce
que c’est la monotonie qui est épouvantable posiéléves + une voix monotorfe+ ca fait
réver N + + ca fait penser a autre chos¢ + oui si 'on change de voix avec toutes les
qualités donc de la voix oui c'egt + ¢ca peut capterp + capte I'attention des éléveé +
[entretien : 84-90]

L : Par rapport a la voix, jaccroche les apprenantsrpma voix parce qu’il s’agit surtout
d’une langue étrangére mon intonation est clairawible.[Q. (7 : 5-8)]

N : Avec le temps, la voix, son tempo, son inflexica aertainement un grand role dans la
classe. Elle peut de méme changer pour parfoiseattattention soit pour aider les éléeves a
rester en contact avec I'enseignal@. (7 : 20-26)].

Ainsi, les pratiques vocales des enseignants sonpartie, conscientes et répondent a
des intentions se situant d’abord au niveau affettjui sont : motiver et attirer I'attention.
Mais le recours a la variation de l'intonation commmoyen de motivation revient :

- soit a des raisons en rapport avec les représamgatntérieures sur les attitudes

perceptives des apprenantsc’est la monotonie qui est épouvantable pour lésed +

une voix monotone® + ¢a fait réver + + ¢a fait penser a autre chose(k) ;

" Nous avons marqué par le caractére gras les esipnesyui concerne l'intention de motiver et ceties
évoque la variation de l'intonation.
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- soit & des représentations concernant la percepléoria langue étrangere par les
apprenants : gaccroche les apprenants par ma voix parce qu'dgst surtout d’'une
langue étrangere. (L) ;

- soit enfin a des représentations sur la relatiogeignant/apprenants ou I'écoute
attentive des apprenants démontre (au moins dafusntee) que I'enseignant réussit a
« avoir » le respect ou lattitude positive chez spprenants : «le seul moyen de les
récupérer »), « aider les éléves a rester en contact aveeleeignant » N).
L’écoute, comme le regard, peut suggérer la corgid@ éprouvée envers la personne
qui parle, dont tout enseignant a besoin afin g@erfaer son respect, son statut et sa position
d’enseignant, (méme si en réalité celui qui sendoleuter est distrait mais regarde dans la

direction du parlant).

4.2.3 Des stratégies intonatives différentes d’'un enseignt a un autre pour

maitriser la classe

En ce qui concerne les pratiques intonatives centisees par les enseignants cibles
nous soulignons les stratégies d’attirer I'attemtites apprenants qui bavardent entre eux, et
qui relévent de leur style vocal permanent, nousnawlécelé des stratégies (Tableau 31).
Outre que les stratégies verbales (appeler leseappts par leurs nom®)), ou non verbales
(contact des yeux, regard,(O)) ou méthodologiques (sujet motivant, méthotg),(les
stratégies intonatives semblent les plus utilig@es attirer I'attention des apprenants.

Il s'agit donc d’'un usage stratégique de la voix@é par les enseignants cibles de
facon permanente dans la mesure ou chacun esti@ange ce qu’il peut faire avec sa voix a
chaque fois qu'il veut accrocher ses apprenants.stmtégies se rapportent & I'intenéitée
la voix, au débit de la parole et au silence.

Six enseignantsX, F, G, I, K, O) haussent leur voix et trois d’entre eux €, N) la

baisse et sepC( D, H, K, L, M, N arrétent I'explication et introduisent le silence

Nous pouvons inférer que la tendance a hausseasixa pour accrocher quelqu’un est
un usage connu socialement et peut étre intégrémdaiére inconsciente dans les

comportements intonatifs des enseignants.

8 Deux paramétres peuvent « se hausser » dansd@edindividu : la mélodie (ou la fréquence fomdentale)
et l'intensité. En posant la question aux enseitmaibles, nous n’avons pas précisé s'il s'agindiaussement
d’intensité ou de fréquence car nous pensionseglerseignants n'allaient pas comprendre de gs@git. Le
terme hausser la voix est par contre connu socaiesn tant que attribué au « volume » de la voix.
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Hausser la | Baisser la Arréter Parler plus Accélérer le A
VOIX VOIX I'explication lentement rythme utre
A +(2) +(1)
B |+ +
C +
D +
E + +
F +
G N + (en méme temps)
Comme le robot
H +
| +
J +
K + + T
L +
M + Contact des yeux, sujet
(motivant), méthode
N +(2) +(1) +(2)
o + Je les regarde; je les
appelle par leurs noms

Tableau 31 : les stratégies adoptées pour accroches apprenants

C’est que « hausser sa voix » est utilisé par itwdividu qui veut attirer I'attention de
guelgu'un d’autre (qui semble distrait ou qui retdans une autre direction). En fait, il
s'agit d’abord d’'un usage qui contrarie ou qui goge a la hauteur de 'intonation que prend
l'individu quand il parle ordinairement. L'enseigriapossede lui-méme une voix parlée a
I'intérieur de la classe qui s’inscrit dans un wespgrmanent de sa voix en classe.

« Une montée intonative marque iconiquement unlappattention de l'autre [...] (et)
I'intensité [...] marque la fagon dont, en tant qaeuteur, il entend gérer son tour de parole
M.-A. Morel & L. Danon-Boileau. (1998 :15-16).

L’enseignant en général possede — par sa positicarg qu’enseignant — le droit de
gérer, lui, les tours de paroles en classe ergrapgerenants d’'un cété et lui-méme d’'un autre
c6té. Mais il aura besoin parfois de solliciterdeeit auprés des apprenants qui bavardent ou
qui ne font pas attention a ce qu’il dit, ou, masasivent, a ceux qui parlent sans demander la
parole.

D’autre part la différence des stratégies utilisgesr attirer I'attention des apprenants
est influencée par la différence des contextesli(§udes apprenants qui bavardent et qui sont
plus sensibles a tel ou tel usage de lintonati@r penseignant) et par I'aptitude
physiologique de la voix (capable de monter emsité ou non, dont le timbre est influent ou

non).
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4.2.4 Les stratégies intonatives pratiquées selon I'aptitle physiologique de la
VOIX

Puisque les enseignants cibles évoquent 'usagmatif comme étant une stratégie
permanente consciente, elle dénote plus qu’unear@aniocale incorporée en dehors de la
classe. Il s’'agit plutbét d'un usage choisi aprepésience qui dépend de deux facteurs
essentiels : la conscience de chacun de la forcke daptitude physiologique de sa voix d’un
cOté, et de la maniére dont chacun concoit la piisside réaliser I'objectif (accrocher les
apprenants) s’il adopte telle ou telle stratégiecave type d’apprenants, dans telle ou telle

situation, d’'un autre coté (Tableau 32).

En ce qui concerne la force physiologique de Ix,vogux qui ont essentiellement une
voix « basse %, « douce », « non ferme », ont tendance d’aboctidisir de hausser leur

voix (B, F, G) comme moyen de s’affirmer, et de manifester fgésence.

Mais la conscience de l'aptitude physiologique Serm@mtrer en jeu dans la pratique
intonative dans la mesure @J par exemple, dont la voix « se casse » toutrfg$g choisit
d’'arréter I'explication au lieu de hausser sa vdiXest ce que font encorel et H qui
possedent essentiellement une voix « basse »éL'der 'explication introduit une pause, un
silence qui d’'un c6té marque pour les apprenardgeaus que quelque chose s’est passée, et

d’un autre coté, permet a la voix de I'enseignanse reposer pendant un moment.

Le rble de I'expérience est fondamental car c’dstqui permet a chacun de comparer
entre les stratégies qui réussissent et celleeciuwwuentE par exemple possede une voix
parlée moyenne en classe (ni trés basse ni trés hamnais il a choisi de baisser sa voix pour

accrocher les apprenants :

E Je croyais d’abord que la voix haute aide le prohigux maitriser sa classe et
attirer I'attention des éléves [Q. (7 : 14-16)]

La méme stratégie est adoptée [daat A dont la voix parlée en classe est généralement
haute. En d’autres termes, chacun sait si le fapatler en haussant la voix a I'intérieure de

la classe peut accrocher ses apprenants ou non.

" « basse » est écrit dans le sens « d'intensitédés » et non pas dans son sens musical « vose pasix
tenor, voix suprano etc.).
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Qualité et aptitude Les stratégies pour attirer
physiologique de la voix I'attention
A (haute)™ hausse et baisse
_ hausse sa voix et parle plus
B Voix basse
lentement
D (se casse) arréte I'explication
E (moyenne) ne hausse pas sa voix
F basse hausse voix
G moins ferme hausse la voix
H voix douce arréte I'explication
I hausse sa voix
M Voix basse arréte I'explication
) baisse sa voix et arréte
N (moins douce) o
I'explication

Tableau 32 : adaptation des stratégies a I'aptitudet a la qualité physiologique de la voix

« Baisser sa voix » pour attirer I'attention s'@véine stratégie créée ou découverte
puis adoptée consciemment par les enseiggriset N, au cours de I'expérience. Il s’agit
d’'un type de stratégie moins commun dans le butigial’attention que celui de « hausser sa
voix ». Il nous suggere des hypotheses et desiquastments en rapport avec la perception
des apprenants. Ces derniers auraient parfois rbesoine plus écouter la voix de leur
enseignant si elle est haute pendant une durée msggie. De plus si I'enseignant a besoin
de temps en temps de faire reposer son appareilejdes apprenants de leurs c6té ont besoin
de faire reposer « leur appareil auditoire ». FBtxg-ont-ils aussi besoin de parler de temps en
temps.

Les variations du débit de la parole accompagneligscde l'intensité. Chacun choisit
sa propre stratégie rythmique qui convient le @ustablir un changement brusque dans sa
maniere de parler et qui peut accrocher les apptena

Ainsi, avoir une compétence communicative en cldsskangue étrangéere nécessite une
conscience de '« usage » prosodique selon deggiea adaptées a la nature du contexte (la
classe, I'dge des apprenants, leur motivation, iéaction a tel ou tel type de stratégie). Ainsi
il existe des stratégies intonatives que chaqueigmant peut ritualiser ou codifier selon

8 Les enseignants A et E n'ont pas précisé la naterkeur voix, mais nous avons assisté a leur ceur®us
avons remarqué que généralement A parle avec ureggaéralement haute bien entendu, tandis querlg pa
avec une intensité de voix normale (ni haute nséps
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chaque contexte. Comment aider I'enseignant & aicquensciemment sa propre stratégie
prosodique semble une affaire qui concerne pewt Rtrformation « vocale » avant de
procéder dans la pratique du métier.

Outre que l'usage de lintensité, de la pause, 'ddohgement (débit) en vue
d’accrocher les apprenants, il existe des stratégtenatives permanentes mais non déclarées
par la majorité des enseignants et qui réponddetiraintention de faire passer le message

cognitif.

4.2.5 Varier son intonation pour faire passer le messageognitif

Notons d’abord que deux enseignants seulement anié ple la possibilité de faire
passer un message par la voix et de focaliser arte glu discours au moyen de la voix dans

un but cognitif. Faire passer le message cogrstitiae seconde intention préalable.

pour moi c’est pour insister qgu’on est obligé a shar ¥ + en comparant avec
E- I'écrit 7 + c’est lorsque + comme on écrit en caractére gras par exemgle
' c’est pour ressortir™ un mot + une expression® + idée ¥ + +
[entretien : 95-99].
N c’est a la voixde porter le message et de le transm&ttf@. (7 : 20-21)]

Tableau 33 : le changement d’'intonation pour mieuxorter le message a transmettre

Notons d’abord que deux enseignants seulement ané pe la possibilité de faire
passer un message par la voix et de focaliser arie gu discours au moyen de la voix dans
un but cognitif.

« Insister », « faire ressortir » sont les expmssiutilisées par I'enseignaht et qui
sous-tendent le fait de focaliser. La focalisaiimonative a ainsi un but cognitif ou celui qui
parle (ici 'enseignant) tend a faire garder dansi\emoire de son auditeur un fragment de son
discours. L'opération consiste a attirer I'attentisur une partie du discours donc elle agit
essentiellement sur l'attitude perceptive de I'apant.

. Si I'enseignant est conscient de l'effet cognitif de son usagealoit est un cas
particulier qui reflete une procédure plus ou maiasrante dans le systeme pédagogique en
générale qui est « la focalisation ». Les autregignants n’ont pas fait attention a cet usage
qui semble fréquent ou que les manieres de pgréergxemple en lisant ou en expliquant un
texte) pourront échapper a la mémoire de I'enseigbéen qu’elles soient conscientes et
intentionnelles au moment de la produire en clasae des buts précis. Elles semblent en

rapport d’un cbté avec des stratégies ritualisees &s taches et les intentions didactiques

8 Que lintonation porte un message cognitif estigscuter dans l'analyse du comportement vocal d'un
enseignant en situation. L’analyse aura lieu damtetniére partie du présent mémoire.
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qui se répétent de maniére quotidienne et d’'ureawdté avec celles instantanées, créées au
« feu » de l'interaction. Pour ce fait, accéder atentions spécifiques « projetées » par la
voix de I'enseignant ne pourra se réaliser en detiome observation du comportement vocal
en situation d’enseignement. C’est I'une des raspour lesquelles nous avons procédé a
I'analyse de la voix d’un enseignant en situation.

Les usages intonatifs déclarés par les enseignaetsettent de circonscrire les

premieres caractéristiques d’ « une voix profedsora

4.2.6 Les premiers traits de définition d’une voix profesorale

D’aprés les propos des enseignants, nous pouvaler pfune voix professorale au
niveau général et au niveau particulier en mémeseriu niveau général nous pouvons dire
gu’'une voix professorale est spécifique au métiengkignement dans la mesure ou elle
demande a l'enseignant un effort considérable, int@nation travaillée (les parametres
évoqués par les enseignants sont: lintensitdlofigement, la pause). C'est une Vvoix
malléable, étudiée et manipulée donc c’est une wuix n'est pas toujours spontanée ou
naturelle. En classe, la voix n’est plus ce qu’eleen son dehors.

C’est ce qui explique que certains la perdéntR) ou la casse suite a un usage non
approprié D) ; car c’est un usage auquel les enseignantsierdétpas habitués avant d’entrer
en classe, et n"avaient pas pris en compte l'ingpae: de réfléchir sur la maniére de produire
mieux leur voix «J’ai d’énormes probléemes de vassee, car je n'ai certainement pas su la
« poser » au niveau de l'interaction verbale aes@leves »).

D’autre part, elle est particuliere & chaque emseigdans la mesure ou chacun a sa
maniere propre de travailler sa voix (s'il la tréleg, puisque le profil vocal de chacun n’est
pas semblable a 'ensemble, a chacun son proprefikgrosodique » (E. Guimbretiere 2000).
Une voix d’enseignant est encore un usage pamicqlii est en rapport avec le contexte de la
classe, précisément le type d’apprenants existéaus niveau, leur motivation). Car si les
apprenants ne sont pas motivés, le role de laastiprimordial et I'effort de I'enseignant est
dans ce cas dédoublé pour casser la monotonie lavenation et le débit et attirer les
apprenants a la matier®,(E, G).

Ainsi une étude de l'usage de la voix professoraepourra se faire en dehors d’'un
contexte précis et d’'une situation précise, la petidn de la voix est — comme l'a fait
remarquer I'enseignanE — travaillée selon le contexte, c’est un travddddptation en

premier lieu : « jai su [...] adapter ma voix et m@ebit a la classe que j'enseigne ».
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Les enseignants étaient conscients beaucoup plusdléude leur voix d’attirer
I'attention des apprenants que de celui de leve faasser le message cognitif.

Notons que I'enseignaiii parait trés intéressé et conscient de la man@meidutilise
sa voix en classe. Ceci revient peut étre au f#it geut actuellement essayer de faire le
contraire de la voix « agressive » de son prof riquid était apprenant), et ce en projetant a
ses apprenants une meilleure image de soi a tramergoix motivante et travaillée.

Ainsi, le changement et I'ajustement vocal effesty@ar les enseignants sur leur
« maniere de parler » en classe, durant la péribeleseignement, sont en grande partie
conscientisés. Il s’agit d'une décision prise m@is est contrainte par le contexte direct
(I'intérieur de la classe) et le contexte indir@extérieur de la classe) :

E: qu'il faut vraiment changer parce que si moi enttgne personne indépendante et
indépendamment de la société du contexte sekialje suis libre d’avoir les qualités

que je veux¥ + mais avec des éléves dans des classes j@O8I1i$GE de [... Jon se

sent comment dire involontairement involontairememngé vers ce qui convient a

notre métier a notre métier + bien s@# + parce que si on change c’est vers le bien

vers le bien personnal + donc euh le mien d’un coté et vers le bien deges v +

+ [entretien : 169-180]

Le nouveau programme adopté depuis I'année 200thalé@les textes littéraires des
grands ceuvres commftigone Phedre Le Cid etc. qui, a 'époque de I'ancien programme
contribuaient a approcher les apprenants de lareulfrancaise, de sentir la beauté de
I'écriture francaise, et de sentir le plaisir de lie francais. Ces textes ont été remplacés par
d’autres plus récents tirés d’articles de presss.textes littéraires qui persistent ne sont pas
non plus travaillés a la maniére utilisée dansci@am programme.

Les enseignants se sont rendu compte de la nécegsite travail dans I'absence de
matériels didactiques et de textes littéraires vaotis, il s’agit d'un changement conscient
subi differemment par chaque enseignant a parts e@itraint par le contexte qui change
dans le temps (dans chaque période de leur viest @our cela que nous pouvons parler d’'un
enseignant pluriel dans le temps mais aussi daspdte ou certains enseignants ont évoqué

une adaptation reliée a des classes différentasdas établissements différents.
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3.3 Les changements de pratiques selon les contextesaet cours du
temps

3.3.1

Les changements contraints par la différence des otextes

Dans la période de la pratique du métier, les gnseits (ou plutbt la majorité

concernéé?) ont fait remarquer que leur pratique didactiquiéfée selon le type

d’établissement (public, privé) fréquenté et selenniveau académique des apprenants

(college, lycée), ou encore dans une méme class@adqliobjectif didactigue change

(expliquer, lire, attirer I'attention etc.).

changement Dans le public Dans le privé Remarques
non mémes classes, ma préparation
A comme mon comportement ne
change pas
oui je dois insister sur lesje dépasse ces
plus petits détails dansdétails, vu que les
B I'explication d’'une lecor apprenants en ont
et méme dans ladéja fait
correction du devoir I'acquisition
oui (on n'a pas les moyenon a les moyeng
F didactiques), on travaille didactiques (on
plus travaille moins)
(il est plus difficile dg il est plus facile de c’est le public visé qui nécessite
faire passer le savoir enfaire passer Ig un certain changement dans |la
LE) savoir en LE. méthode d’enseignement.
Les parents font plus attention| a
G leurs enfants quand ils sopt
dans une école privée, surtqut
qguand ils ont une certaine base
culturelle, ils sont plus
intéressés.
| | non méme méthodologie
non mais on doit plusles textes sont plusméme langue, méme explication
simplifier les choses et ledongs, plus
3 informations selon e difficiles, littéraire
niveau : textes
généralement faciles,
langue courante
oui (niveau moins éleveé) le niveau est plus
K (les éléves ne sont paglevé
bien formés) les éléves sont
mieux formeés
N oui manuel différent manuel différent mais la dkifisation reste la
méme

Tableau 34 : Différences de pratiques didactiquesére le public et le privé®™

82 C'est-a-dire ceux qui exercent un enseignemerst denx lieux différents.
8 Les réponses figurent dans le questionnaire (mu&stion n° 11).
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Certains ont parlé de changements dans les mami&nmeseigner dans deux classes de
méme niveau académique mais de niveaux cognifiidreints. Ceux qui enseignent a la fois
dans le public et le priveA( B, F, G, |, J, K, N ont montré qu’ils avaient des manieres
différentes d’enseigner (saiéf et I).Tableau 34. Il s’agit pour eux de faire beaucplys
d’effort dans le secteur public par rapport au egrcprivé. Il s’agit d’« insister sur les plus
petits détails »R), de « travailler plus »H), de difficulté de (faire passer le savoir en lamg
étrangere) @), de devoir «plus simplifier les chosesl), @lors que dans le privé, il s’agit de
« petits détails dépassésly, de (travailler moins)K), de « facilité de faire passer le savoir
en langue étrangére &). Ce changement de pratiques didactiques enprallic et le privé
est d{, selon eux, au bas niveau des apprenanssleagoublic par rapport au privé, aux
moyens didactiques présents dans le privé et absians le publicH), aux « parents
d’éleves » qui s’intéressent plus a leurs apprendans le privé que dans le publ@) (et
finalement au types de manuel différents dans ées d@lassesN). Vu le passé scolaire des
enseignants cibles nous pouvons rendre ce changeindsm fois a des représentations
construites depuis la période scolaire sur la tpiales apprenants qui est meilleure dans le
privée (voir le premier chapitre de cette partiepales représentations actuelles surgies en
contact direct avec les apprenants dans les ddieundifférents. Les enseignants ciblés (

G, K, M, N qui enseignent deux niveaux académiques différéetllege, lycée) ont tous

mentionné que leur maniére de se comporter aveaplaenants change :

changement| Dans le complémentaire Dans l& Remarques
secondaire
oui le passage dun
A niveau a lautre
implique une stratégie
différente
oui on se comporte d’'une manigren se comporte
G plus enfantine avec la classel’'une fagon aussi
d’EB7 (12 ans) qu'avec lesévere qu'amicale
secondaire
oui (les éleves demandent moinsles éleves I'enseignant doit
K d’effort) demandent  plusformer les éleves pour
d’effort arriver au Lycée
M | oui
oui 'apprenant [...] moins apte al'apprenant [...]| selon le niveau, le
acqueérir plus apte a cycle
N acquérir que
dans les autres
cycles ou classe

Tableau 35: Différence de pratiques didactiques erg le complémentaire et le secondaifé

8 Les réponses figurent dans le questionnaire (@u&stion n° 12).
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S’adapter au niveau académique donc a I'age ducdi@dpprenant est expliqué par
I'enseignantes qui se comporte d’une maniére « plus enfantineeg d&s apprenants de 12
ans, et d'une maniere « amicale » et « sévere »@uex des classes de seconde (16 ans).

Il'y en a qui changent leurs « manieres d’'étréest@-dire leurs pratiques didactiques,
leurs comportements (verbaux, vocaux etc.) etudits selon qu’ils se trouvent dans deux
classes de niveaux cognitif difféerents méme s’ild B méme niveau académique et se
trouvent dans le méme type d’établissement. Céesas$ de I'enseignahkt

En effet, I'enseignanE parle dans I'entretien’un changement dans sa « maniére
d’étre » : «comme s'il s’agissait d’'une autre personne» quand il se trouvelans deux
classes de méme niveau académique (classes dalsp@&brgui se trouvent dans le méme
établissement mais qui ont un niveau différentagiglie francaise.

Le changement apparait d’abord sous forme d’a#gudgéné dans l'interaction avec
ses apprenants dans la classe « moins bonnesgiseai dans la classe « bonne », il procede
différemment dans les deux classesméme si sachant que je suis dans une classe de
seconde mais je travaille parfois comme si j’étiags une classe® + du complémentairal
+ méme méme du primaire méme du primaifentretien : 114-118].

C’est la classe, considérée comme une « ambiafiéeedte » a chaque fois selon ses
constituants - place de la langue, motivation dgwenants, niveaux des apprenantgpe
d’interactions - qui oblige I'enseignant a changes maniéeres didactiques et ses maniéres
d’étre :le francais lui-méme pour pour l'autre classe n’pas n'est pas + intéressant + pour
elles ¥ + + elles sont vraiment vraiment faibles il y asdeotions euh ¢ca me géne.. des
notions de langue qui ne sont pas du tout assisi¥ée [entretien : 106-112]

L’enseignantE voulait toujours montrer une bonne image de lum@é&n ne montrant

pas sa géne a la classe « moins bonne » :

+ MEME si je me trouve intérieurement gémé+ euh je tiens ou j'espere de tenir vraiment
le contréle dans mes relations + + on on est oblige le faire parce que en fin de comgte

+ considérer une classe comme faible pour moi poar ¢a ne va pas dire ne pas travailler
disons les objectifs de la classe ou les compéseexigees par le programmg + MAIS

+ faire le travail autrement par exemple dans lagde bonne + qui a un niveau plus életyé
+ + jarrive a faire beaucoup plus d’activité$ + + avec la classe la moins bonne je dirais
le temps non je ne le compte pas comme dans lagreemt + + c'est-a-dire je leur donne le
temps nécessaire a 'accomplissement du travait@aue si je limite le temps de I'activité
I'activité ne va pas étre euh finié [entretien : 128-141]
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Ainsi, il s’agit pour I'enseignanE d’'un changement contraint par la situation mais

conscient et stratégique en donnant plus de tertgslasse « moins bonne ».

D’autre part, les enseignants cibles — se troudants la méme classe — ont recours
parfois a des outils (verbaux, non verbaux ou vetafin de réaliser un objectif didactique
particulier par exemple attirer I'attention des r@gr@ants

La majorité donc utilise sa voix pour attirer l&ition de ses apprenants mais chacun a
sa propre maniére. Il s’agit d’'un usage stratégupiéa voix chez les enseignants cibles dans
la mesure ou chacun est conscient de ce qu’'il geue avec sa voix (selon ses
dispositions vocales; le volume naturel de sa Waite ou basse, résonnante cassée etc.) et de
ce qu'il veut faire (accrocher apprenants) doncskaula voix si elle est basse, et vice versa,
parler plus lentement si le débit naturel est rapadi arréter I'explication.

Si le changement est d’abord contraint par la 8daoail est avant tout conscient dans la
mesure ou chaque enseignant sait qu’il changerdi&gie pour mieux mener sa mission en
classe.

La conception de B. Lahire concernant la théome l'dction consiste a donner
beaucoup plus d'importance a la variabilité destextes qu’un individu fréquente dans la

détermination de ses actions:

Les acteurs sont ce que leurs multiples expériesoesles font d’eux ; ils sont appelés
a avoir des comportements, des attitudes variéks des contextes dans lesquels ils sont
ameneés a évoludr..] Les acteurs ont traversé dans le passé et traveeepermanence de
multiples contextes sociaux (univers, institutigrgupes, situations...); ils sont les fruits (et
les porteurs) de toutes les expériences (pas tosijoampatibles, pas toujours cumulables, et
parfois hautement contradictoires) qu’ils ont vésuans de multiples contextq2001 : 343)

Au niveau synchronique, la voix professorale et wnix attachée et liée au lieu classe
en comparaison avec l'usage naturel en dehors diadae. Enfin, la voix s’inscrit dans un
agir professoral dans la mesure ou elle est unenacbnsciente (les enseignants cibles I'ont
travaillée avec conscience) et puisque encore ia fait partie de la présence de chaque
enseignant, de sa maniére d’expliquer bref dermaigé projetée en classe.

3.3.2 Les changements sous l'effet de I'expérience darestemps

Les enseignants ont évoqué des changements qitusatsau niveau de la voix, au
niveau du psychisme, de la tenue, des interactives les apprenants, des représentations du
métier. L'image de soi aprés un certain temps mest la méme chez tous les enseignants.
Certains enseignants ont parlé d’un travail d’étabon de la voix B), « d’adaptation »K),
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de malléabilité G), d'un usage approprié a la situatids),( et d’'une voix « étudiée >GJ
d’'une voix manipuléeJ). D’autres ont parlé d’'un changement dans sa eatus ferme »
(G), maintenant sonord)( La voix de certains était basse au début duamétiparler plus

haut » a eu lieu au cours de I'expérience :

®

La voix est devenue plus fern@. (7 : 6-7)]
Maintenant sonor¢Q. (7 : 7)]

J: Plus claire, plus assurd®. (7 : 8)]

M : ma voix est beaucoup plus ha{@e (7 : 8)]

Le changement dans la nature de la voix n’est @aigurs positif au cours de I'expérience,
certains d’entre eux ont perdu la qualité naturdddeur voix :

ma voix ne résonne plus comme a\jant(7 : 7-8)]

Ma voix devient de plus en plus haute c’est pola gela perds trop souvent

Avec le temps elle est devenue enrhuméeje ne sais pas pourquoi

[entretien : 115-116]

D: Jaid’énormes problemes de voix cassée, cargéaertainement pas su la « poser »
au niveau de l'interaction verbale avec les élg@s(7 : 15-26)]

T TO

Pour ce fait, nous nous demandons dans quelle mdsurformation vocale a
I'enseignement servira a éviter tous ces problgonésents tant au niveau de la réalisation de
I'intention d’accrocher les apprenants et de ne#étria classe que de celle de faire passer le
message cognitif. La perturbation, le manque déiaace, I'angoisse et la nervosité du début
de I'enseignement se sont transformés avec le temipexpérience chez dix enseignants, en
confiance en soi, en attitude aimable et en patienc

En effet,C, E, F et P sont devenus plus patients, indulgents, avec kappsenantsi
et M ont plus de confiance en elles mémes. Il y enanduméme qui ne ressentent aucune
évolution dans leurs attitudes et comportementgmnheurs apprenants : (Tableau 36). Etre
plus indulgent et plus sir de soi-méme s’inscrgsawlans le souci de donner une image

confiante et sécurisante de soi-méme.
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C | aujourd’hui je suis plus calme, je ne m’énerve plug me suis résigné@). (7 : 5-7)]
D je ne sais pas si jai évoly®. (7 : 14)]
personnellement, j’ai vu beaucoup de changements dees attitudes en classe parce

gue je me suis rendu compte que tout, dans la peesdu prof, a son importance.

peut étre euh aujourd’hui je ne suis pas je sais fuatout en classé +

mais oui on apprend® + on apprend a étre patient + patient je peux dire que je
peuxMIEUX comprendre les autres parce que parce que avaritaje comprenais
qui je voulais¥ + mes amis mon entourage familial quoi mais al@qkrience non
j'ai appris vraiment a comprendre surtout mes éewes collégues euh chacun a spn
tempérament/ + c’est une habitude donc euh je m’'adagker [entretien : 199-204]
F je suis devenue plus patiente, moins colérique
j'ai surmonté ma timidité - maintenant jai beaugoplus confiance en moi-méme. Je

peux facilement faire face et le convaincre (l'iesteur)[Q. (7 : 24-26)]
avec I'age, les années d’expérience, beaucoup deeshont changé dans le
comportement de la fille timide que j'étais : Jéssalire de ce que je falf. (7 : 5-7)]
ce qui a changé en moi c’est la fagon de traiterdafants. Il faut étre toujours tendre
K et aimable avec les éléves pour gu'’ils aiment datigue car en aimant le prof, on
aime aussi la matiere gu’il enseigni@. (7 : 15-19)].
jai commencé alors a travailler sur ce que jesléire en classe et a I'extérieur augsi
[Q. (7 : 7-9)]je n'acceptais jamais d’étre en classe avant d'@ir& a tout savoir sinon
N j'avais beaucoup peur que je sois dans une sitnalifficile devant mes éléves qui
pourraient parfois me poser des questions auxgsi@keit-Etre javais des réponses
imprécises ou indécis¢®. (7 : 9-14)]
je me sens plus patient®d + + plus indulgente méme avec les éléevest j'essaie de
les comprendréentretien : 190]
je suis toujours la méme (moralemdet)tretien : 151]
Tableau 36: le comportement et I'attitude ajustés acours de I'expérience d’enseignement

L’expression «jai commencé alors a travailler @@ que je dois étre en classe»
prononcée par I'enseignaht réesume la conscience que chacun (ou la majoritd¢ #a
nécessité de présenter aux apprenants la meiilage de soi sur tous les plans. Il s'agit
ainsi dans le Tableau 37 d’'un mouvement de I'emsgigvers I'apprenant qui se concrétise
dans une relation ajustée dans le rapport (ensdigpprenant). Etre plus « proche » de
I'apprenant est une stratégie adoptée par la nb@jdes enseignants cibles et c’est une source
de satisfaction morale pour eux, (treize enseigngmiisqu’ils pourront se garantir de bons
résultats que ce soit au niveau affectif (des appres intéressé par leur enseignant) ou au
niveau cognitif (les apprenants s’améliorent aueaiv de l'apprentissage de la langue)
(Tableau 37)

Ecouter les apprenants et communiquer verbalenvesteux est une voie qui d’'un coté
aide les apprenants a apprendre la langue et duire a6té elle aide I'enseignant a
comprendre le besoin de ses apprenants sur lecptmitif et par suite connaitre sur quoi il
doit insister dans ses explications ultérieure$e: dialogue est toujours maintenuD) (« plus

je donne du temps [...] a I'expression de mes éléples il y a apprentissageb),

129



Troisiéme Partie : la voix percue et pratiquée par@s influences du passé

« l'interaction verbale est devenue une habitu@@)y« je les écoute, je les comprend$iy), (

« Je leur présent® + I'occasion de s’exprimer libremeft » (P).

mon interaction verbale avec les apprenants seldppe[Q. (7 : 9-10)]

je crois que ma relation avec mes éléves est bipn@® : 5-6)]

satisfaite de mon rapport avec les éléves. le diadoest toujours maintenu et je rest

avec un grand nombre d’éleves, méme ceux réputesies. Méme apres leur dépar
de I'école, nous continuons a communiq@r. (9 : 4-18)]

I'expérience m’a appris que plus je donne du testpe I'importance au discours et
I'expression de mes éléves, plus il y a apprergissa
les discussions que je tiens avec mes éleveseiipréhension de leurs problémes
de leurs difficultés me rendent plus proche d’@axqui crée toujours cette confianc
mutuelle dont on a besoin pour qu’il y ait appreatige[Q. (7 : 21-29)]

assez ouverte aux remarques, aux questidas rapports humains qui ont pu étre cré

D

a

et

[}

satisfaite dda relation que j'ai avec les apprenants et qui ild&a avoir par la suite dg
bons résultat§Q. (9:4 -7)]

D

maintenant cette question [interaction verbale] @stenue une habitude, ou une
seconde nature, et cela a force de communiquer lagespprenantfQ. (7 : 20-22)]

tres Satisfaitelede ma relation avec les apprenants je les écoetiesj comprends, j€

problemes et jessaie de les résoudre tant queilplesfQ. (9 : 13-17 )]

réponds a leurs besoins. Méme en dehors de laecjassuis leur amie, j'écoute leurs

ma relation avec mes éléves est tres bonne jolesdere comme mes freres et soe
et je les traite amicalemef®. (7 : 512-14)]

LIS

la relation avec les apprenants est toujours borirfaut que I'éléve aime I'enseignar
pour aimer la matierlQ. (9 : 8 - 10)]

~+

puisque j'ai un age qui n'est pas trés loin des/ék, ceci m’'aide beaucoup. Notre

relation n’est pas seulement la relation enseige&iéve mais au contraire ils me
considérent comme une amie et cela facilite beguoaa tache[Q. (7 : 24-29)]

tres satisfaitedle ma relation avec mes éléeves, je suis satigiaitepas seulement sur
plan de notre relation mais parce que leur niveast beaucoup amélioré

[Q.(9:4-7)]

e

jarrive a avoir de bons contacts méme avec leamsfcensés étre difficiles ou a
problemes. Je me sens a la fois enseignante, ammgbsychologue, comeédienne.

[Q. (7 : 8-10)]

étant enseignante® + je suis toujours de bonne humeur avec les appren + et
j'essaie + toujours de I'étre + j'aime mes éléves® + j'essaie de les comprendre
+ de comprendre leurs eutt + problemes + leurs souffrancesf + pour que nous
soyons tous une famille qui pense de la méme fatdn.] Je leur présente +
I'occasion de s’exprimer librement + de s’épancherp + de bien de la classé + je
les aide donc je dire leurs probléemes méme deeanalitres éléves parce qu’on esf
tous pour s’entraiden + [entretien : 119-125]essaie de les comprendre d’étre u
mere pour eux de les aider d’étre plus proche djeatretien : 5]

ne

jinsiste surtout sur + sur mon amour pour eus + [entretien : 158 ]

de

Tableau 37 : les attitudes et les comportements egng leurs apprenants améliorés volontairement

Le travail de la relation enseignant/apprenantgfésttué ainsi pour certains en donnant
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L’apprenant est des lors écouté au lieu d’étrei cpluécoute. Ces enseignants ont réalisé que
I'apprenant jouait un réle et participait a songyeapprentissage de la langue.

D’autre part, nous remarquons les différents tygeselation qui s’installent entre les
enseignants et les apprenants, principalementelasons familiales et amicales : il s’agit
«de comprendre leurs problémes et difficultés »d’étre « proche d’eux »E(), d’étre un
« frére, une sceur »)( une « amie »K), « une meére »R), d’établir de bonne relation avec les
apprenantsK, M), de leur montrer son « amour pour euxXy. (

Il semble que les enseignhants évitent le plus plest rapport du « maitre a disciple »
et en adoptant a sa place une relation affectiveetelation d’aide.

En classe, le métier a influencé la maniere debdlea de quelques enseignants. La
maniere En effet,G, M ont porté des tenues simples et des « souliefertables ». Tandis
que I, etJ, c’'est la langue enseignée, le francais, qui liedl@encées en plus du métier. Elle
a fait que la tenue de et deJ sera « élégante », et distinguée car « on ditegienseignants
de francais sont toujours élégants ». Il s’agit rpoertains d'une « allure » d’enseignant
travaillée et prise en compte afin de projeter um&ge acceptable de soi-ménig G, I, J).
(Tableau 35)

Le fait de s'intéresser a la tenue est commun aenseignants dans la mesure ou il
permet de mieux intégrer chacun (tout individu lget) dans la personnalité de I'enseignant
(qui est un métier commun). L'image de soi spqaii a chaque enseignant entre le début de
la pratique et I'expérience est en rapport avemlgact établi entre les facteurs passés innés
et acquis en dehors de la classe et ceux acquisexga@rience et en communication

permanente avec les apprenants.

B je suis parvenue a élaborer [...] une tenue profesigopersonnell¢Q. 7 : 10-14)]

ma tenue, elle est généralement ordinaire, maigadite. Je n'y accorde pas une
E | attention particuliére, ce n’est pas elle qui va faiee accepter de mes éleves, pourtant,
elle n’est guere a négligelQ. (8 : 1-6)]

ma tenue s’est améliorée avec le temps, je poujeuos des souliers confortables.
[Q. (7 : 14-17)] on s’est familiarisé avec le torchon et la cr@ (7 : 16-17)]

je deviens plus consciente de mon apparence @pjg que c’est une chose
primordiale pour chaque enseignant et reflete sondf[Q. (7 : 8-11)]

on m’a dit toujours que ma tenue est distinguéaitiiéss enseignants, on dit que les

enseignants de frangais sont toujours élégantghitsissent avec soins leurs habitj

avoir une 2™ langue c’est avoir une*2°civilisation et une nouvelle personnalité
[Q. (7 : 13-19)]

U

ma tenue n’a pas tellement changée je suis togsjdacontractée avec des tenues
simples me permettant d’étre a l'aise dans ma fondQ. (7 : 11-13)]

N la tenue est indispensable a toute acquisif@n(7 : 27)]

Tableau 38: le travail de son apparence professorl
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L’'image ou la représentation de soi commune adpait des enseignants le début de la

pratique et apres I'expérience se résume comme suit

Au début de la pratique Apres I'expérience

impatient - | patient

moins de confiance en soi —> | plus de confiance en soi

maitrise peu la classe - | maitrise mieux la classe

VOiX basse moins variée - | voix audible malléable et travaillée
plus de distance avec les apprenands | plus proche des apprenants

Tableau 39 : la représentation de soi entre le débde la pratique et aprés I'expérience

Dans la mesure ou les changements s’effectuerbang de I'expérience, nous pouvons
souligner le réle fondamental de I'expérience confamteur agissant sur les maniéres d’étre
de I'enseignant, précisément sur l'usage de la gblg comportement avec les apprenants.

Leur réussite a créer une ambiance «intime » gtotivante » en classe les a

encouragés a continuer dans le métier et a s'ygemga

3.3.3 Entre le réve «splendide » et la réalité « déceme » : I'enseignant
engage :
Avant de commencer le métier, certains enseignamgsent des ambitions et des
représentations concernant la qualité et le nivEsmuapprenants et la possibilité d’améliorer

leur niveau :

je ne voulais que réussir [...] Je voulais vraiméaite quelques chose pour ces
pauvres éléeves de I'école publique que je voyaisleotemps souffrir de la difficulté
E | du Francais, faute de manque d’enseignants spéémlayant ce but de faire un vrai
changement quant a la situation d francais et aeau des éleves de I'école publique.
(a mon époque de début, le francais était un @@e)[Q. (6 : 2 -13)]

j'ai voulu former une génération cultivée avec thies « bien faites » [Q. ()]

Je m’attendais a changer le mondg!. (6 : 3)]

O |®

Je m’attendais a quelque chose de miemtretien : 47]

Tableau 40 : les ambitions de certains enseignantibles avant d’entamer I'enseignement

Des expressions employées par [I'enseign&nt réesume le changement des
représentations concernant les aptitudes, ceiquaiine qu’il peut faire et entre ce qu'il peut
réellement faire selon la situation et le contaitiactique ou il est :

Vivre dans le réve et la possibilité de réalises deracles dans I'enseignement d’'un

cOté et devenir plus réaliste et ne faire que doqyeechose de valable » d’un autre c6té :
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E :au début il y a surtout le réve qui domine efil+ on vit on vit dans le réve de voir
aprés des miracles dans notre métier vraindestmiracles dans notre expérience +
aprés une longue expérience on devient @akste v + on a toujours le réve mais
on finit par s’adapter un peu avec le nivesune prétend pas faire des miracles
mais on essaie toujours de faire quelque ehiesvalabled + +
[entretien : 169-180]

L’expérience limite les ambitions de I'enseignanti demeure quand méme angagé
dans le sens de donner le mieux, ce qui peut amgitipement sur I'apprentissage des
apprenants. Pourtant la déception arrive au precoigiact avec les apprenants :

En mettant en relief la qualité de ses apprendatseignante ) résume un sentiment
plus général qui est, selon elle, éprouvé pouretaute génération d’'apprenants. Le public
d’apprenants auquel elle s’était attendue dansttaoge scolaire n’était pas celui quelle a
retrouvé en début du métier:

je m'attendais a une génération plus sériegse une génératiorPLUS sérieuse +
une génération qui nous ressemble j'ai été choglo@e par la nouvelle génératiod + [...]
une génération qui ne veut pas travail®r+ une génération qui ne lis pap + qui n’a pas
de culture” + euh qui n’a pas donc de connaissanfet qui ne voit pas plus que son nez
euh + qui ne veut pas travailler qui veut que tseait prét ¥ + voila qui ne fait pas d’effort
comme noust + [entretien : 58-65]

Les propos de I'enseignarierefletent sa déception « j'ai été choquée ». légnsante
I'éprouve de maniére indirecte :

Ce sentiment est né a partir d’'une comparaisor €atrtuel de la pratique didactique et
le passé scolaire. En effet, elle a évoqué uneemddance voulue, ou a laquelle elle
s'attendait entre les apprenants actuels et ceugodetemps: « une génération qui nous
ressemble », « comme nous ». Cette comparaisorsogsitend une ressemblance souhaitée,
met en relief que ses représentations sur la meadiétre des apprenants étaient construites
depuis la période scolaire.

Notons que la majorité des enseignants cibles wu# cette déception concernant la
motivation des apprenants, en parlant de leurquratactuelle et non pas de celle du début du
métier. Un public d’apprenants non sérieux est sparce d'insatisfactiof? pour les
enseignants en classe.

Le temps a ici un r6le déterminant dans la corigiitudes « manieres d’étre » de quelques

enseignants cible :

% 'insatisfaction & cause de la qualité des apprensera étudiée dans le chapitre suivant.
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ca vient avec le tempé + vous voyez jaime enseignér peut étre j’'ai une une
vocation ¥ + [entretien : 66-67]

aprés une longue expérience on devient plus réalfst on a toujours le réve mais
E | onfinit par s’adapter un peu avec le niveau ompné&end pas faire des miracles mais
on essaie toujours de faire quelque chose de valdbt + [entretien : 169-180]

D’une année a l'autre, le professeur sera capaldeamédier a ses fautes, de changer

K dans sa facon d’enseigner pour qu’il trouve la heeite faconQ. (7 : 20-23)]

Cela subit beaucoup de changements avec I'age ourgborder a la permanence
N " _
dans ce métier[Q. (7 : 5 -7)]

Tableau 41 : le réle du temps de I'expérience dars changement des maniéres d’étre des enseignants.

. En effet, c’est avec le temps que I'enseigndbta découvert sa vocation pour le
métier, que I'enseignaiit est devenue apte a comprendre ses éléves, gseigaantK a pu
« remédier » a ses fautes et trouver sa meilleagenf d’enseigner et qu¢ a « beaucoup »
changé pour pouvoir continuer a exercer son métieragit donc d’'une forte articulation
pour certains entre leur passé et leur présentldanesure ou ils se comparent entre (avant et
maintenant), et c’est cette articulation qui aipgé a leur pluralité dans le temps, puisqu’ils

ont changé au fur et a mesure de rencontrer deésxten différents dans le temps :

L’articulation passeé-présent ne prend donc tout ssens que lorsque « passé »
(incorporé) et « présent » (contextuel) sont défds et elle revét une importance particuliere
lorsque « passé » et « présent » sont eux-mémemrf@mmtalement pluriels, hétérogenes.
(Bernard Lahire, 2001 : 80)

Le changement est a la fois conscient (puisquead®clet contraint (« obligé »,
« involontairement ») par la situation et le comegui changent dans le temps : (le public
d’apprenants ne présente pas les mémes soucimée®s motivations pour la langue, la
place de la langue n’est plus la méme, le métievied’'une autre maniére etc.).

Nous pouvons attribuer le fait de choisir de nolegektratégies dans les pratiques
(vocales, verbales, non verbales etc.) au typeod&act expérimenté selon le principe qui dit
gu’'une action « réussie » est susceptible d’éfpeige et effectuée a nouveau si les mémes

conditions se présentent a nouveau et si I'actibmaitrisée :

Dans les interactions sujet-environnement, y casnpelles conduisant a I'intégration
des données formelles imposées par le monde extériest le sujet qui est actif. [...] c’est
donc l'action qui constitue le principe méme detbgration de moyens d’action nouveaux,
de capacités nouvelle@. Vayer & C. Roncin 1999 : 66)

Dans la méme perspective, R.V. Joule & J.-L Beaydb87) et R.V. Joule (1994),
I'obtention d’une modification dans les pratiquest souvent facilitée par I'engagement
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comportemental des personnes dans des activigss diéx transformations souhaitées. Nous

pensons ainsi que le concepemgagement comportementaflete aussi un aspect relié au

concept d’intention comportementale susceptibleéaéiser le comportement souhaité quand

les circonstances, entourant l'individu, le favens

Au moment de I'entretien ou des rédactions, legignants ont révélé leurs sentiments

et leur position actuelle comme enseignants dec#ianpar rapport a ce qu’ils étaient :
(Tableau 42).

Je suis bien dans ma position actuelle, je ne d¢matte padQ. (5 :13-14)
la formation évolutive que je recois, l'autofornaet, plus facile & s’approprier
avec la quantité de livres et de documents dispesiilainsi qu’en présence du
matériel informatique efficace a portée de toutiend€ Q. (9 : 4 -10)]

J'enseigne une matiere que jaif@. (9 :4-5)]

Je n'avais que le « feeling » pour essayer de npsetaa ces responsabilités que

je n'avais pas recherchéd®). (7 :10-13)]

cette satisfaction ne peut jamais venir qu'ap/®s qu’aprés un travail + +
un effort qui mérite vraiment d’étre nommé ou dfigalile pénible oui notre
métier il est il est difficiled +

J'ai plus d’expérience, je peux connaitre I'élévia gpremiere vue, au premier

contact[Q. (7 : 9-12)]probleme de santé au niveau vocal, des maux dgego

[Q. (9: 14 -15)[financierement, le salaire n’est pas convenabl& ¢a hauteur
du travail effectug¢Q. (10 : 7-10)]

Ma langue devient de plus en plus courante, coergci respecte la grammairé
a I'oral comme a I'écrifQ. (7 : 5-7)]
Satisfaite parce qu'on s’intéresse beaucoup atmé&tion continuelle des
enseignants dans les écoles publiques et privge® : 4 - 6)]

\1%4

Je tiens en considération le niveau de mes apptsrety'ai souvent recours a |
langue maternelle pour expliquer une idée compkgwé pour plaisanter aveg
quelgues ungQ. (7 : 8-14)]

Je me sens a la fois enseignante, animatrice, pgyghe, comédienne

[Q. (7 :10)]

Les vingt premieres années j'étais vraiment satisfans ma situation
d’enseignemen. (9 : 4-5)]

J'ai appris alors le respect du métier, la respadoifigé vis-a-vis de mes devoirs

et j’ai eu aussi le plaisir de découvrir, de doneeéméme le dévouement enve
les éleves qui nous sont confi€s (7 : 15-19)]
Je ne sens pas que je suis tres utile en cla3sE : 28-29)]

2r'S

I'expérience professorale m’'a énormément marquéeegtrichi donc mon
expérience d’enseignante de littérature francaige + je suis plus maitresse
aujourd’hui de ma classé" + plus forte en connaissances+ je posséde un

style plus fort? + une expérience plus riche mémdgentretien 185-188]

Q

Trés pénible mais moi je 'aime beaucdaptretien : 138]
Elle a fait de moi un poeéte

Tableau 42: les sentiments et les positions des eigmants cibles actuelles par rapport a ce qu'ilstéient
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Nous pouvons dire qu’avec le temps, I'enseignard pkis « enseignant » de la langue,
car il est plus expérimenté et connait plus sonliQutNous pouvons ajouter aussi
« I'enseignant expérimenté » et « 'enseignanttajisdans le temps de la pratique du métier :
Ainsi les enseignants jeunes et non expérimentgsonle attendre encore de temps pour
changer leur « maniére d’étre ».

Le changement est aussi particulier que nous negmsupas le généraliser : il faut que
l'individu ait la conscience de s’améliorer, unecemtation du nouveau cadre, et une
malléabilité dans le fait d'accepter de changemsaiére d'étre, et d’adapter ses facultés a la

« nouvelle situation ».

136



Troisiéme Partie : la voix percue et pratiguée paries influences du passé

Bilan de la troisiéme partie

L’analyse des questionnaires et des entretiensa&mirelief la place de la voix dans
pratiqgues didactiques dans la mesure ou les erm#gyme s’en rendent compte qu'ap

I'exercice du métier. La voix percue n’est pas coergisée en tant que facteur influent suf

maniere de parler quand il s’agit de mémoire osalwenir de la période d’apprentissageg
la langue.
La voix est par contre au premier plan quand agg’ de se souvenir des pratigu

effectuées depuis le début du métier.

es

res

de

es

Parmi les facteurs du passé conscientisés noussasouligné d’abord le facte:rer

biologique affecté par le contexte de la classe I'miensité de la voix augmen
automatiquement (il s’agit d’'un héritage sociocrdticoncernant 'augmentation du volun

de la voix en public). Ensuite, nous avons mis @&ew le réle de I'expérience pratique oy

voix varie dans le temps et selon les contextds, agvient malléable, travaillée, claife,

entendue si I'enseignant la travaille bien, et amrée, cassée, faible suite a un mauvais u

en situation.

ne

la

sage

Les autres facteurs (degré de maitrise du systénad, attitudes refoulées) ne sont pas

conscientisés par les enseignants.

L’analyse a exploré deux phénomenes : le premiel’iegportance de la phase ¢
formation et précisément de la formation vocalesgué le début de la pratique du métie
été marqué par des problémes qui sont essentigitaiee problemes vocaux.

Le second phénoméne concerne I'expérience pratjguiait émerger des intentions

e

communication qui relévent de I'habituel et du ggien et non pas en rapport avec I'actjon

instantanée en situation. Attirer l'attention dggpranants par sa voix est une intent
permanente ou l'usage de la voix de l'enseignaniedé un usage codifié, stratégigy
planifié dans la mesure ou I'enseignant connaiatiae quelle intonation convient le mie
pour les accrocher. Ces intentions different dees@mergées dans le feu de I'interact

verbale.

Il s’agit la d’une habitude qui ne ressemble pd$a@bitude non réflexive (théorie de

I'habitus) de P. Bourdieu, mais a I'habitude «egiVe » — selon I'expression de B. Lahire

puisqu’elle est conscientisée :

on
€,
LIX

on

v
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bY

On a donc toujours affaire a un subtil mélange tihades sensori-motrices

bt

d’habitudes planificatrices ou réflexives, et it ésut aussi absurde de présupposer quel les
acteurs ne sont jamais stratégiques, intentioneéds que de postuler gu'ils le sont touq et

toujours (2001 : 258).

L’intention de faire ressortir un fragment du discsy de focaliser une partie du p

le

fait aussi partie des intentions habituelles réfles et stratégiques mais n'a été conscienfisée

que par deux enseignants. Par conséquent, l'olgmrvet l'enregistrement des co

mettront en valeur les « petits » usages intonatifsés par I'enseignant qui répondent a

intentions de communications relatives a linstdatl'interaction, ce qui fait I'objet de Ip

derniere partie du présent mémoire.

Si, au niveau de la perception de la voix, 'apprenressent son effet plus qu'il
percoit le mécanisme a partir duquel la voix apgtEluite, nous avons préféré veérifier da
quelle mesure lintention déclarée d’'un enseigrpr@lconque de motiver ses apprenants

réalisée au moyen de sa Vvoix.

rs

SES

NS

est
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QUATRIEME PARTIE

LA VOIX COMME FACTEUR DE MOTIVATION

Le cas de I'enseignanN : analyse de ses points de vues et de ceux
de ses apprenants

Les voix ont un pouvoir étrange sur les mots. Unadesintonation sur une syllabe
est touchante

Claire France
Autour de toi, Tristan
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1. Lintention de motiver : d'une vision générale versl|'étude de
cas

Choisir d’étudier un cas particulier revient a dasons fondamentales qui sont en
rapport avec la diversité de stratégies de chadul ees caractéristiques et facultés

particulieres, bref a la position de chacun damscamtexte (la classe de langue).

1.1 Les influences individuelles et contextuelles
1.11 Diversités de stratégies selon les caractéristiquds chacun

L’attitude générale des enseignants cibles se r@suau niveau macro - en tant que
travail tourné vers eux-mémes en vue de motiverslepprenants. C'étaient des actions
multiples et diverses (travail de voix, de méthatkecomportements, d’attitudes etc.), en vue
de « changer vers le mieux » leurs pratiques esselaOr, les stratégies adoptées different
selon les caractéristiques de chacun. Par exerghseignanteD puisqu’elle n'a pas été
formée a I'enseignement, elle adopte une méthodéugest particuliere gu’elle appelle le
« feeling » [Q. (7 : 11)], afin de motiver les appants. Si elle essaie de varier son intonation,
elle a toujours des problemes de voix cassée, eibmoe peut pas trop faire avec sa voix. Le
feeling lui permet de sentir si les apprenantsestuthanger d’activité ou s’ils sont motivés.

Tandis que I'enseignante par exemple a une intonation « claire et audiblelte
« accroche les apprenants » par sa voix. Elle ®ipatecours a la langue maternelle pour
expliquer une idée ou pour plaisanter avec leseaggmts. [Q. (7 : 8-12)].

Nous avons remarqué aussi que I'age des ensesgodnies avait un rble dans la
structuration de la relation enseignant/apprenardas pouvons dire que les plus jeunes (
H, 1) étaient plus capables de créer une relation d&iais risquaient de perdre la relation
de maitre/disciple, tandis qu’il était difficile xatenseignants agés de realiser la relation
amicale et de jouer le réle « d’égal a égal » diamener les apprenants a oublier I'image du
« Maitre » pourvu du pouvoir. C’est pour ce faitiiguwont essayé de jouer le rdle du pére ou

de la mére sur le plan affect®(N).

Plus encore, les différences apparaissent au funetsure que nous analysons des cas
particuliers, comme le dit B. Lahire en critiquénthéorie de I'habitus de P. Bourdieu :
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Ce type d'exemple, qui parfois condense ou cumigiesémble des propriétés
statistiguement les plus attachées a un groupeakoest utile pour illustrer des modeles
macrosociologiques. Il peut cependant devenir treuanget caricatural dées lors qu'il n’a plus
le statut d’illustration, mais qu’il est pris pown cas particulier. Car la realité sociale
incarnée dans chaque acteur singulier est toujom@ns lisse et moins simple que cela.
(2001 : 26)

A ce stade, le choix d'agir et les stratégies &&kxp different avec la diversité des
individus en question. Et la réussite d'une stratédgpend aussi des caractéristiques de
chacun et de sa relation avec son propre pubtiorgexte (la classe). Etre en classe c’est étre

guelqu’un de particulier, méme particulier a soinneé

1.1.2 La relation enseignant/apprenants comme une relatirogénéralisée

Dans la mesure ou la classe présente des différelecpositions dans les réles a jouer
(enseigner/apprendre), ainsi que des différencass lda connaissance du code de la
communication qui est la langue étrangere (contus gar I'enseignant que I'apprenant), et,
dans la mesure ou I'enseignant se trouve « comhtsaie trouver des moyens pour maitriser la
classe (car sinon il ne peut pas exercer son mefier « tranquillité »), la classe s’avére un
lieu ou l'attitude de I'enseignant vise en prenlieu a « lutter » pour garder sa place, sauver
sa « face » et bien mener son travail didactique.

La structure de la classe fait de sorte que latioelaentre I'enseignant et ses
apprenants soit consacrée et déterminée par féseti€es hiérarchiques « imposées » si I'on
peut dire par les rbles sociaux a jouer (enseigppréndre), lesquels roles s’avéerent
inéluctables, dans la mesure ou chacun ne naiyEsdes connaissances linguistiques déja
prétes et ou il a besoin de les acquérir par geat&dn a travers un autre ou des autres qui
sont « plus connaissant » en matiere linguistique Igi. Mais il existe autant de relations
(enseignant/apprenants) que de contextes ou mlatposition dans chaque contexte (qualité
d’apprenants, situation d’interactions etc.). Pantit la forme que prend la relation
(enseignant/apprenant) change avec la qualité gesemants une fois que les deux
('enseignant et ses apprenants) entrent en iriteracCar les maniéres d'interagir ne se
ressemblent pas entre tous les enseignants et dpprenants, et le fait que I'enseignant
maitrise la classe ou non dépend avant tout dedsgmositions personnelles (niveau,
compétences, maniere de parler, qualité vocaleéreqres, manieres d’interagir avec les
apprenants etc.), et de ses intentions de comnitignca. 'enseignant peut maitriser sa
position en classe selon ses caractéristiquesfiep®&s : son age, sa voix, ses connaissances,

sa volonté ou non d’agir.
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D’autre part, sa position dépend du degré de miivale ses apprenants (motivation
a écouter ce qu'il dit, ou, a apprendre la langui@d gnseigne), ainsi que des représentations
présentes chez les apprenants a propos de I'inmgertde la langue francaise et de I'image de
I'enseignant.

Pour toutes ces raisons, le recours a I'étude des@wvere pour nous a la fois un

besoin et une évidence.

1.2 La position de I'enseignantN a l'intérieur de sa classe

L’enseignantN est I'un des enseignants qui ont rempli le questie en 200%. Il a
été choisi parce qu'il a été enregistré en 3068 donnant son cours en classe. Nous avons
repris le méme enregistrement dans la présentenawh afin d’analyser son comportement
vocal en situation (dans la derniére partie du meépdl a de méme répondu a nos questions
en 2003 (sous forme de questionnaire), et ses ségaronstituent dans la présente recherche
une matiere de comparaison avec ses propos déclare005. Les questions prises en
compte sont celles qui portaient sur sa positiotaahqu’enseignant de langue francaise dans
le lieu-classe, et sur les stratégies qu’il ado@iaivue de motiver ses apprenants. La position
de l'enseignantN a lintérieur de sa classe est déeterminée par lalitqudu public

d’apprenants a qui il communique la langue étramger

1.2.1 L'age et la qualité des apprenants : un facteur dérminant la relation
enseignant/apprenants
L’enseignantN est beaucoup plus 4gé que ses apprenants, etbpadieoup mieux
gu’eux le francais. Ceux-ci sont des adolescents.

Les apprenants cibles sont des adolescents agés @d.8 ans. Ce sont les apprenants
de I'enseignantN interrogés en 2003 puis en 2005. Il s’agit du ménveau académique
mais dans deux périodes différentes. Donc ce nepsales mémes apprenants. Ceci permet
de déceler le degré de leur motivation pour l'appissage du frangais, comment ils
considérent leur enseignant de francais, leurgsepitations sur la langue francaise.

Apprendre une langue, peu ou non connue a l'agesckent, pourrait engendrer des

problemes affectifs que nous tenterons d’explicitéavers la psychanalyse.

8 période de notre préparation du doctorat.
87 période de notre préparation du DEA.
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Le psychanalyste R. Cahn (1998 :186) a fait ren&rtps caracteristiques propres a la
période de I'adolescence : « d'une part d’étrei@arérement sensible aux influences de
'environnement, et d’autre part de correspondem @&ertain moment conclusif du processus
de subjectivation » C’est bien cette sensibiliggtiée par R. Cahn, que les apprenants en
2003 ont manifesté face a I'influence du comportenadfectif de I'enseignant, rendue par sa
voix, sa maniere d’expliquer et de se soucier d’eux

En outre, cette période (I'adolescence) se présamtmme une phase de
« transformations, de mutation, de passage » (1d98aussi bien au niveau psychique que
physiologique. C’est une phase « d’équilibre ingtabqui fait déclencher «les angoisses
identitaires » (1998 :193). L’adolescent cherchacdéa se réaliser, a se mettre en valeur.
Parler, donner son point de vue, agir par sa voit pour lui des besoins pour réaliser son
identité et sa « subjectivation ». R. Cahn a saelige point en affirmant la nécessité de
'existence «des moyens de communication, notarhrnrerbale, a la fois efficaces et
socialement acceptables pour exprimer, pour spoet les autres, ses sentiments, ses désirs,
ses conflits, ses pensées [...] ».

Le manque de ces moyens rendait difficile le pregesie subjectivation au niveau du
mouvement vers l'indépendance. » (1998 :190).dboet que le risque de ne pas accéder a
ces moyens verbaux - risque probable dans unesdii@skngue étrangere - pourrait bien faire
surgir le sentiment de I'impasse dans ses capaté€sonomisation et de créativité, a savoir
les « angoisses identitaires » pour reprendre f&sgion de R. Cahn.

Le décalage au niveau de I'age et de la parolarguke étrangere reflete un décalage
sur le plan des maniéres communicationnelles etlesyplan des besoins chez les deux
partenaires de l'interaction (I'enseignant d'unetpet les apprenants de 'autre part).

Pour éclaircir ce point, nous prenons un trait gnéshez I'enseignam, sa voix. Le
comportement vocal de I'enseignaiha été étudié en 2003 (dans notre mémoire de DRA) e
tant que facteur influent les attitudes et la nation des apprenants adolescents en classe.
Nous reprenons cette étude ici pour mettre en vdeuisque de perdre la position de
dominant a travers un usage de la voix non adapt®esoins des apprenants adolescents.

En effet, avec I'age, la voix devient de plus emsgyrave (le cas de I'enseign&it et
ce fait pourra lui conférer une certaine autor&gssqu’il y pense nécessairement.

Prendre en compte I'impact de sa voix sur son puldimenera a ajuster sa maniére
de projeter sa voix. D'autre part, 'age des apanés, leurs besoins au niveau cognitif

(lexique francais, parler en francais etc.) etaifgsentir que I'enseignant se soucie d’eux,
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eécouter une voix « non agressive » par exempleyregacteur qui influe, si I'enseignant en

prend compte, sur ses manieres d'agir en classe.

1.2.2 Les apprenants adolescents face a leur enseignant

Dans une classe de langue étrangere, I'expressibale de I'apprenant adolescent
serait beaucoup plus « étouffée » que « libéréar fepcomportement vocal de I'enseignant
guand ce dernier tente consciemment ou non, defesssr son « emprise » sur la classe.
Désiré ou voulu, le « pouvoir » de I'enseigniinest incarné par le ton grave de sa voix
(puisqu’il est agé), le rythme rapide avec lequpténd et donne la parole (comme nous
'avons remarqué dans I'analyse des séquencesisinéeg et transcrites), I'intensité et la

durée selon lesquelles il procéde dans son discours

C. Kramsch (1984 :60) a souligné la relation eptgglominance d’un tour de parole
et comportement vocal, précisémernitensité et timbre de voix «durée du tous et

« moment de I'intervention ».

Ne pas connaitre le code linguistique de la langibée, alors que I'enseignant le
connait, est un obstacle chez I'apprenant a lased@n de son identité. De plus, étre
confronté au « poids » de la voix de I'enseignanirpait étre un autre obstacle, associé a la
sensibilité excessive de I'apprenant dans la péride I'adolescence et a la tendance de
montrer, dans le cas ou il s'agit d’'un garcon, harggement qui a eu lieu dans sa voix. Ce
changement physiologique propre a cette phase doggement accroit cette aspiration de
'adolescent & se réaliser vocalement ; aspirafiolaquelle une voix plus « forte », plus
« touchante » de I'enseignant ferait obstacle.

A. Freud (citée par V. Francois 1994 :237) a sadigue I'agressivité d'un adolescent
est un mécanisme de défense pour maitriser sonisaegdCependant, face a la «force »
rendue par la voix de son enseignant, I'apprendoieacent pourrait avoir d’autres réactions :
garder le silence et se taire.

Le silence «dit» beaucoup sur l'attitude d’urpr@mant adolescent mais en méme
temps ne nous rassure pas sur sa vraie « révétatidar le plan affectif, nous ne pourrons
pas étre sir, s'il écoute attentivement, s'il ettistit de ce qu'il entend, s'il a peur de
participer et répondre a une question pour necpasmettre des fautes et par la suite faire
apparaitre sa faiblesse linguistique, ou plus enebk a peur de I'intonation que va prendre
'enseignant s'il commet des fautesJe«n’aime pas étre grondé devant mes camarades

était une des réponses que nous avons eue a pfusdeuises a la question posée en 2003 et
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qui est la suivante : Rites pourquoi il arrive que vous ne répondiez pag questions posees
par votre enseignant: « Etre grondé » reflete, a la fois, l'intonatierblessante » que
'enseignant prend a la suite d'une réponse fawbsa apprenant et la sensibilité de
'apprenant soucieux dans cette période d’adolescamontrer qu’il est « capable »

Des rapports de force s’établissent donc entreségmant et les apprenants
adolescents au niveau verbal et vocal. Réussiofanwinication verbale en langue étrangére
nécessite une négociation des rapports de forceveau vocal.

L’age des apprenants auxquels I'enseigihminseigne le francais, influe ainsi sur sa
position en classe, car I'adolescence est unegede besoin de s’affirmer, de montrer qu’on
est capable. De telle maniere I'enseigndnisque d’étre dominé par la « force » réagissant
influente de la nature et de la qualité de sonipubapprenants.

L’aptitude a manipuler ces rapports de forces serpbéndre priorité sur I'aptitude a
négocier le sens du theme méme de son discour®secMais qui est censé négocier ces
rapports, I'enseignant ou I'apprenant? Si nous gmeren compte la pédagogie moderne qui
prébne un mouvement de l'enseignant vers l'apprenaart opposition a la pédagogie
traditionnelle ou il s’agissait d'un mouvement depprenant vers I'enseignant, c’est a
'enseignant de savoir manipuler sa voix, utilisen « diapason » afin d’établir un équilibre,
un certain « accordage affectif » dans son intenactocale en classe [...] Mais dans quelle
mesure I'enseignartl voulait agir et dans quelle mesure serait il cépale négocier ces

rapports de forces ?

1.3 La « modestie » : un mouvement de I'enseignam vers ses
apprenants

L’enseignantN a évoqué dans le questionnaire écrit une situatienseignement
« difficile » surtout durant les dix dernieres aeséle son enseignement en comparaison avec
les vingt premiéres années, période de I'anciegrarome qu'il préfere a celui du Nouveau

programme (introduit dans les dix derniere annges)

Le programme libanais a subi beaucoup de transfdiona dues aux transformations
qui ont eu lieu en France. Le f&s mutilé I'enseignement au Liban car les gensid’'qn a
confié le changement du programme n’ont pas reédedond mais la forme. [...] sans créer
aucune harmonie entre les différentes classes sperter ce que peut acquérir un apprenant
libanais.[Q. (9 : 8-20)]

8 |'enseignant voulait dire par le mot « pas », ti@c effectuée et qui est le fait de changer lgmmme
libanais selon le programme francais.
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La difficulté ressentie se situe essentiellemenni@eau de la distance qui s’accroit
entre lui (enseignant) et ses apprenants suitesaeplrs facteurs : le Nouveau programme, et

'anglais, la technologie etc. :

L'anglais, I'ordinateur, la vie devenue plus rapideéent cet écart entre I'enseignant
et 'apprenant libanais[Q. (9 : 30-32)]

Et la difficulté est liée ainsi, selon lui, a desteurs non motivants pour les apprenants
(manuel compliqué, programme surchargé non adaptévaau et au besoin des apprenants,

matériels pédagogiques absents, coefficient, etc.).

1.3.1 Comment I'enseignantN considere ses apprenants ?

En comparant les propos de I'enseignidnéntre 2003 et 2005 nous remarquons que
ses points de vue sur lui-méme décrivaient de gruglus un « étre » qui essayait toujours de
faire un « pas » vers son public d’apprenants @ddihes motiver a participer et a I'écouter car
ses apprenants « s’éloignaient » de plus en plis éede la langue qu’il enseignait.

L’enseignanN ne parlait de lui-méme qu’en évoquant son pubhpprenants. C'est
comme si son agir dans le lieu classe ne pouvaftestuer qu'en prenant en compte la
gualité (niveau cognitif, attitudes etc.) de sgsrapants.

En 2003° le niveau des apprenants n’entrainait pas urigreseent « facile » de la
langue : 70 % des apprenants parlaient en arabe ld@ague maternelle) en intervenant
verbalement; le programme du manuel scolaire g&din lui suffisant mais n’assurait pas aux
apprenants les compétences désirées surtout cellesoncernaient I'expression en langue
francaise, c’est que la formation primaire estraaas la plus importante :

lls ne participaient pas a cause de leur faibledse a leur apprentissage dans le

cycle primaire(Annexe 3 question n° 12)

En 2005, I'enseignall présente les raisons de son agir dans ses pratilidactiques
en classe suite a plusieurs facteurs a lintérieomme a I'extérieur de la classe qui
contribuaient & changer sa maniére d'étre enseigiefrancais en classe a travers le temps.
La qualité de ses apprenants (affectée, selonphi,un « mauvais » programme et une
« mauvaise » politique pédagogique) est un faaesentiel qui détermine sa maniére d’étre

(sur tous les plans verbal, non verbal, vocaltuatés, comportement etc.) en classe.

8 Voir le questionnaire destiné & I'enseigniiren 2003 dans I'annexe.

146



Quatrieme Partie :ixaomme facteur de motivation

Rappelons encore qu’il a dit que dans les vinginpeees années, il se sentait bien dans
sa classe, et que dans les dix dernieres annépsguyzrésent, il ne se sent plus « utile » en
classe :

- Les vingt premiéres années j'étais vraiment &tislans ma situation d’enseignement.
[Q. (9:4-5)]
- (Aujourd’hui) je ne sens pas que je suis trés @ classelQ. (9 : 28-29)]

Ainsi, le sentiment de satisfaction est rendu e apprenants intéressés, respectueux,
suite au réle assigné a I'enseignant de francais tlapremiere période (les vingt premieres
anneées). Alors que l'insatisfaction de I'enseigndams la seconde période (les dix derniéres
années), est imputée a une génération d’apprenantmtéressés a la langue.

Or, les apprenants dans la premiere période diffeselon lui, de ceux de la seconde
période (qui date de 1995-2005) par leur motivaohapprentissage de la langue qui est
grande dans la premiere et faible dans la secdneleseignant comme individu est toujours
le méme (en chair), mais ce sont les facteurs auti istervenus au cours du temps comme la
concurrence de l'anglais, le Nouveau Programmepldge de moins en moins donnée a
l'enseignant de la langue francaise, ont agi negatent sur les attitudes et les
représentations des apprenants, selon I'enseifghant

A ce stade, I'enseignait parle d’'un statut d’enseignant « satisfaisantmsdas vingt
premieres années de sa carriére (qui date de 199%-période de I'ancien programme et
période « non technologique », et « non satisfaésadans les dix derniéres années de son
métier.

Ainsi, devant ces difficultés, nous pouvons dire jenseignantN ne se considérait
pas (en 2003 et en 2005) satisfait dans son méditiéajsait des efforts personnels pour

remeédier a la situation imposée a lui et afin d@eriger » sa position d’enseignant.

1.3.2 L’enseignant N  décrit ses propres actions pour accrocher les
apprenants
C'est parce que ses apprenants (en 2003) étaidesfaen langue francaise, et,
indifférents a l'apprentissage de la langue, gsél servait de plusieurs outils afin de les
accrocher :

-  «le tableau

- marcher entre les rangées

- baisser la voix et (parfois) hausser la voix

- poser des questions, les faire participer a I'idge est en questior
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Plus encore, faire intervenir les apprenants saitai

- en posant des questions
- en laissant une pause de silence apres chaque idée
- selon leur regard et leur attitud@dnnexe 3 : question n°14)

Cette situation d’insatisfaction et de fatigue duessentiellement au fait que
I'enseignantN se trouvait seul pour faire face a des facteutériexirs a lui (comme les
apprenants mal formés et non motivés, le manueladapté), 'emmenait — a lancer a la fin

des solutions qui pourraient motiver les apprenants

- faire sentir 'apprenant a un age donné du profitigpourrait tirer d'une langue
étrangere

- une bonne formation c’est créer tout d’abord degediifs lesquels puissent
motiver I'apprenant

- pour une bonne formation, il faut avant tout un bimmmateur (Annexe 3:
qguestion n° 17)

D’apres I'enseignanh, il faut en méme temps travailler sur les reprégems des
apprenants de sorte que la langue étrangere @utitiient a I'école soit importante a leurs
yeux, et sur les programmes du manuel en créanbbjestifs motivants, et enfin sur la

qualité du formateur c'est-a-dire de I'enseignaniméme.

En 2005, les propos de I'enseigndhtrévélaient les mémes stratégies et les mémes
angoisses mais avec plus de détails concernaapf@gnants de moins en moins motivés et
de plus en plus faibles en francais : selon luprlegramme est toujours I'une des causes qui
ont affecté le niveau et la motivation des appré&nanc les gens a qui I'on a confié le
changement du programme n’ont pas respecté le rivaid la forme. [...] sans créer aucune
harmonie entre les différentes classes ou respemteique peut acquérir un apprenant
libanais ».[Q. (9 : 8-20)]. De plus, la période technologicetela langue anglaise attirent
I'attention des apprenants adolescelaiss leur milieu socioculturel en dehors de I'ssta:
«L’anglais, l'ordinateur, la vie devenue plus rapideeent cet écart entre I'enseignant et
'apprenant libanais »[Q. (9 : 30-32)]

Notons que la méthodologie d’enseignement des gmeseis cibles a changé avec
l'arrivage du Nouveau Programme qui a préné laigpédtion de I'apprenant a son propre
apprentissage (en interagissant verbalement eseglast qui a imposé par la une coupure

avec I'ancienne méthodologie ou c’était I'enseigngu « donnait » les informations et les
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connaissances a I'apprenant. Il a introduit adesinotions nouvelles comme les objectifs et
les compétences.

Les influences des événements qui ont eu lieu defamn 1995 (le changement de
programme, I'anglais, la technologie, I'Interneat.gbnt divisé I'expérience de I'enseign&ht
(trente ans) en deux phases ou chacune s’est teagar un sentiment, une attitude

particuliére : étre inutile.

Mais socialement, le méme corps passe par des éifferents et est fatalement
porteur de schémes d’action ou d’habitudes hétéregéeet méme contradictoireB. Lahire
(2001 : 34)

L’enseignaniN a enfin réalisé qu’il est censé agir pour motses apprenants :

- J’ai commencé alors a travailler sur ce que @sdétre en classe et a I'extérieur aussi

[Q. (7 :7-9)]

- Je n’acceptais jamais d’étre en classe avantrd’@tét a tout savoir sinon j'avais beaucoup
peur que je sois dans une situation difficile dewaas éléves qui pourraient parfois me poser
des questions auxquelles peut-étre javais desngg®imprécises ou indécises

[Q.(7: 9-14)]

Outre que ce gqu’il a dit en détail en 2003, sa grani’agir se fait essentiellement sur le
plan vocal en vue d’accrocher l'attention. A la sfimn : pour quelles raisons vous vous
trouvez entrainé a parler beaucoup plus vite os lglntement que d’habitude ?, I'enseignant
N a répondu de la maniére suivaniea: seule raison est que les éléves d’aujourd’hui on
perdu I'habitude de s’occuper a une langue étraegaurrtout quand ils n’ont que six périodes
par semaing...] (Annexe 3 question n°® 7).

En 2005, il était conscient du réle motivant desix :

«C’est a la voix d’étre douce, de porter le messafde le transmettre. Elle peut de
méme changer pour parfois attirer I'attention spaur aider les éleves a rester en contact
avec l'enseignantQ. (7 : 20-26)] »mais aussi en vue de maitriser la class@ar sa voix,
par le regard on peut aisément étre maitre de aasd.[Q. (7 : 5-7)]. C'est ensuite un agir
non verbal (regard, déplacement, gestes), verlatietdinaf®.

Le mouvement de l'enseignaM vers ses apprenants s’est traduit ainsi par un
changement de conduites verbales (parler moindusuque d’habitudes), vocal (parler plus
lentement, ou plus rapidement, plus haut ou plus bacentuer, focaliser), adopter des
stratégies qui ont pour objectif primordial cel@ thmener les apprenants vers lui-méme, les

% Revoir la partie précédente pp. 271-280.
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attirer vers ce qu’il dit. C’est donc un agir caitt mais conscient qui a un but didactique
essentiel celui de motiver, c’est « un agir prov¥epour « agir sur ».

De cette maniére le rapport maitre/disciple a chatans la mesure ou le « Maitre »
avec un grand « M » comme position hiérarchiquaeame\plus un « maitre » avec un petit
«m » par un mouvement de I'enseignant vers I'apme donc par une « modestie » de
position imposée par le champ. Ainsi, le rapporitrealisciple dans la forme, devient dans le
fond, une relation d’aide, une adaptation a chasijwation d’enseignement, un regard tourné
vers soi en tant gu’enseignant (au niveau de @&, en tant que sauveur (au niveau de
I'aide a offrir aux apprenants « faibles du poietudi linguistique) et en tant que séducteur-
affectif (au niveau de l'affection et de l'attira@ue I'enseignant tient a montrer aux
apprenants). Il a réalisé I'importance du travail Isi-méme, sur son profil d’enseignant, sur
image de soi qu’il devrait montrer a ses appresaafin de faire face aux influences
extérieures Il s’agit donc d’'une conscience « ingeos par le champ de la classe), par une
situation donnée (programme inadapté et publicmotivé), par une position non souhaitée
(étre non respecté, non écouté), une consciencaleuande de lui — pour maintenir sa
position de dominant - de « faire plus » qu’il éshkit auparavant..

C’est cette « modestie » imposée par le contextéaddasse (public, programme,
manuel) qui, enfin, rend la mission didactique pdaggeante du cbté de I'enseignant qui se
voit contraint de s’adapter a chaque situationpetucoup moins exigeante du cété de
'apprenant. Dés lors, « lutter » pour garder laiffon de « dominant » ne se comprend pas
selon I'exercice du pouvoir « sans tolérance »p@avoir d’étre enseignant), mais selon un
agir particulier ayant pour but celui de parvenmativer ses apprenants. Agir pour motiver
est le seul moyen qui allait « sauver » la positen’enseignanN en tant qu'enseignant de
francais plus aimé que respecté ou plutdt en taenhgeignant de francais respecté plus parce

gu'’il est aimé que parce qu’il est « enseignant ».

1.3.3 La nécessité d’interroger les apprenants sur leur wtivation

La réussite de la pratique de I'enseignbinteprésentée par I'adoption de stratégies
(essentiellement vocales en classe) endaie motiver ses apprenants», dépend avant tout de
sa conscience de la nécessité d’agir de tellellunt@niére, et en méme temps, de sa capacité
a agir de telle ou telle facon. Car « motiver » lquein exige l'usage « adéquat » de ses
facultés (comportementales, verbales, surtout escahon verbales etc.) tout en prenant
compte des besoins et des dispositions des appsestaihe leurs réactions positives en retour,

bien entendu. En fin de compte, I'action de I'egeantN en classe est déterminée en grande
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partie par ce gqu’il concoit lui-méme comme influesmu facteurs extérieurs ou intérieurs
agissant et non pas a la réalité en tant que felbe. stade, nous pouvons croire a l'inutilité de
connaitre les attitudes et les représentationsagpsenants puisque I'enseignant n'agit qu'a
travers ses propres représentations et non paserdrcelles des apprenants. Et s'il parle ou
produit sa voix d’'une certaine maniére dans ledmiies motiver, ce n’est que suite a ses
propres représentations du besoin d’écoute de meerants, c'est-a-dire selon ce qu'il

considére ou non que ses apprenants ont besoatl@@roduction vocale pour étre accrochés
ou non. Mais nous pouvons au méme titre penserlegi€omportements et les attitudes
observables des apprenants sont en partie remapaud®nseignant qui agit soit pour les

favoriser soit pour les changer vers le mieux (cenh@s amener a mieux écouter ce qu'il dit,

a participer plus, a l'aimer lui-méme etc.) et €autte partie qu’ils sont cachés et non

remarqués par lui.

Ainsi, dans la mesure ou les apprenants constifilentdes facteurs influencant I'agir
de leur enseignant en classe, il s'avere essetdietonnaitre en réalité leurs attitudes et
représentations vis-a-vis de la langue francaisddet que matiére ou langue) et vis-a-vis de
leur enseignani afin de savoir si ce dernier a réussi ou non arlesver et a donner une
meilleure image de lui-méme (adaptée, ajusté, amhle) sur tous les plans précisément sur

le plan vocal.

1.34 Le questionnaire destiné aux apprenants de I'ensaignt N

Choisir de recueillir des informations aupres dgsranants de I'enseignaNtétait pour
nous une méthode indispensable dans la mesurdequeeinet de considérer les points de vue
réciprogues de I'enseignant et de ses apprenaats.pérmettra de confronter la perception
gu’'ont les apprenants de leur enseignant (persid@nabix, comportement) et de la langue
gu'’il enseigne d’un coté, a la perception que kggsant a de ses apprenants et de lui-méme.
Pour ce fait nous avons opté pour la méthode dstipummaire dont la forme ne ressemble pas
a celle du questionnaire destiné aux enseignantspmtraire elle est simple et renferme des
petites questions fermées et semi-ouvertes (Anr@xeCompte tenu de la difficulté
rencontrée par la majorité des apprenants ciblgsxgrimer en frangais nous avons choisi
gue les questions du questionnaire soient écraes teur langue maternelle. Cette stratégie
permet d’obtenir des réponses pertinentes car eenqus cherchons a explorer ce sont des
attitudes et des représentations, donc des infansatui reléevent du subjectif de chaque
apprenant. Ainsi le fait que les apprenants s’exent en leur langue maternelle permet de

mieux recueillir leurs opinions et leurs attitudes.
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2. L'enseignant (N) a-t-il réussi a motiver ses appreants?

Les apprenants de I'enseign&hbnt été interrogés en 2003 et en 2005 afin de raesur
le degré de réussite de I'enseignidra les attirer et a les accrocher a sa personne edrm

langue qu’il enseigne.
2.1 Les points de vue des apprenants sur la langue étrgere

En 2003, les réponses des apprenants a une questioarnant les sentiments éprouveés
et l'attitude pendant la séance de francais, réamlaune attitude positive, et une grande
motivation a I'intérieur de la classe. Le questiement en 2005 cherchait aussi a retirer des
attitudes mais la démarche de questionnementptigistratégique et détaillée.

Les questions sont divisées en deux types : cgllesherchent a savoir les raisons des
attitudes positives ou négatives vis-a-vis de legle francaise a l'intérieur de la classe
(notamment le réle de « I'image recue » de I'ensaigN), et celles qui se rapportent a la
langue étrangere écoutée a volonté en dehors dadse, bien entendu, parmi les langues
présentes dans leur milieu socioculturel précisémaela télévision, a la radio, et lors de
'usage de l'ordinateur (clavier anglais ou fraisgadu arabe). La comparaison entre les
réponses aux deux types de questions permet déedée® principales influences qui ont

donné forme aux attitudes des apprenants vis-devia langue francaise.

211 La langue étrangére préférée par les apprenants elfrangais?

Il s'agit de neuf apprenarifsdont I'age varie entre 14 et 17 ans. lls sont cummés
(A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, AYen classe de EBQé(?), dont un seul garco\(). Le
nombre de filles par rapport aux garcons est dares aertaine mesure réveélateur d’'une

mentalité présente chez les parents (le francajsies une langue qui attire le sexe fémifin

L Le nombre des apprenants de I'enseigiériméme niveau académique) du francais en 2005o(rile
diffusion des questionnaires aux apprenants pomémoire de doctorat) a beaucoup diminué en le acanp
avec celui en 2003 (période de diffusion des qoeséires pour le mémoire de DEA). De 22 apprenamt2003
a 9 apprenants en 2005, cette diminution révélaetours de plus en plus grand des apprenants a
I'apprentissage de I'anglais (18 apprenants daesdéion de I'anglais).

92 En comparant avec la classe d’anglais, le nomergatcons est supérieur a celui des filles. Ceftstatation
reste une remarque et non pas un résultat. Maipetmet de penser a des recherches nouvellds selation
entre langue apprise et le sexe (masculin ou fénihé celui qui I'apprend. En d’autres termes, Hercher
dans quelle mesure une langue étrangére révelemage masculine ou féminine dans la mentalité des,get
dans quelle mesure ces représentations affecterdpimions des parents qui choisissent de fairgeapipe a
leurs enfants une langue étrangere plutdt que diutre.
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Notons premierement que les apprenants ont préég@endre en arabe. Nous avons
préparé des questionnaires dans les deux langad® (et francais&)

En ce qui concerne la langue étrangere préféréedgsoit en dehors ou a l'intérieur de
la classe), il s’agit du francais poukl, A3, A5, A6, A8 et de I'anglais pourA4, A7, A9)
'anglais. Par contréA2 préfere l'allemand :

Les raisons de préférence ou non de I'apprentissade langue étrangere préférée sont
en rapport d’abord avec les représentations deuchgai different avec la différence de
chacun et avec la différence de la langue. Par pbeeconcernant la langue francaise : c’est

une belle langueAl), elle forme la personnalité et aide a communi@asy,

Al | car c’est la langue la plus belle

car elle contribue a la formation de la personéadit a apprendre comment
A8
communiquer avec les autres

Tableau 43 : les représentations sur la langue comamaisons de préférence de la langue étrangére

Tandis que l'anglais est pou4, A7 et A9 une langue « célebre » et davantage

demandée dans le monde :

A4 | car elle est plus célébre et plus utilisée dansi@lus domaines

A7 car c’est la langue la plus répandue dans le mehd&st la langue de I'époque
actuelle

A9 | car elle est trées demandée dans le pays du monddatieancais non

Tableau 44 : les représentations comme raisons degférences de I'anglais comme langue étrangére

Ensuite la préférence est en rapport avec desinsepersonnels comme le fait de
voyager en Francé\g), de devenir une « forte » enseignante commedignantN (A5). Ou

plus encore, d’étre comme les autres membres fdenidle en apprenant I'allemané?2) :

A2 | car toute la famille parle allemand sauf moi

A5 | pour devenir une « forte » enseignante comme MoiAat(I'enseignani)

A6 | car le réve de ma vie est de voyager en France

Tableau 3: le besoin d’accéder a la classe dominantomme raison de préférence de la langue étrangere

% Dans I'annexe, vous trouvez les questionnaires tks1deux langues (francais et arabe). Nous avadait
les réponses des apprenants en francais.
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Le besoin parait essentiellement un besoin d’accadane position dominante en
imitant une autre personne, ou un groupe, ou bierdevenant un membre du groupe
dominant. C’est pour ce fait que I'enseigniingst qualifié de « fort » quand il parle francais.
Parler francais semble garantir le fait de devémir comme lui A5). Et visiter la France
signifie étre parmi une classe dominante, ce qoesste I'apprentissage du francais. Enfin,
pour A2, il s’agit d’'un besoin d’apprendre l'allemand afile se sentir important en faisant
partie et en s’homogénéisant avec le groupe (sadlléumAinsi, I'allemand pourA2 est
devenu une langue préférée car parlée par sa éaptidcoutée dans son milieu le plus proche
(la famille). C’est une langue « dominante » p@r, et c’est un cas particulier en rapport

avec la particularité de sa situation familiale.

Ainsi la langue étrangere préférée differe avediféérence des représentations de
chacun de la langue « dominante » a ses yeuxeetlas besoins de chacun, dans des lieux et
situations particuliéres. Ce qui veut dire que les

s de la langue préférée sont construites par ssatiain, par contact avec des lieux et
des personnes qui assignent une importance coabldé@u non a la langue.

Que l'anglais soit préféré par des apprenants gpresanent le francais depuis les
petites classes renseigne sur le fait que I'anglaismence a « prendre la place du francais ».
Ce fait croise les propos de I'enseignéht « L’anglais, I'ordinateur, la vie devenue plus
rapide créent cet écart entre I'enseignant et I'spmant libanais[Q. (9 : 30-32)] ». La
relation enseignant/apprenant est donc aussi éffqear des influences extérieures (comme

'anglais).
2.1.2 Les attitudes des apprenants vis-a-vis de la langdieancaise apprise en classe

La langue francaise apprise dans la classe, estegar sept apprenansl( A2, A3,
A4, A5, A6, A8. A7 préfere l'anglais, A9 déteste le francais. Les raisons des attitudes
positives ou négatives vis-a-vis de la langue &g sont diverses. L’attitude positive vis-a-
vis de la langue apprise en classe se rapporte {@dyrA4, A5, A6) uniguement a leur
enseignant (I'enseignail), et pourA3 a la fois au professeur et a la langue en ellm@é&t
enfin pourA2 et A8 a la langue en elle-mém@7 préfére I'anglais car le francais n’'a plus sa

place dans le monde.
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Al | jaime le professeur (mais) la langue est un péiciie

A2 | jaime la langue en elle méme

A3 | jaime le professeur et la langue en elle méme

A4 | jaime le professeur

A5 | jaime le professeur

A6 | jaime le professeur

A7 je I'aime mais je préfere I'anglais, elle n'a pks place qu’elle avait autrefois, elle n'est
plus aussi importante qu’avant

A8 | la langue en elle-méme car elle nous permet d’mgrnos pensées avec liberté

A9 je n'aime pas la langue elle-méme a cause du prodire elle n'est pas demandée dans
toutes les régions

Tableau 45: les raisons des attitudes positives mégatives vis-a-vis de la langue apprise en classe.

Alors que I'attitude négative d&9 revient a la fois a son prof et au fait qu’ « ellest
plus demandée dans toutes les régions ».

Nous constatons ainsi que c’est I'enseigridutfui a réussi a motiveAQ, A4, A5, A6
a aimer la langue francaise qu’il enseigne en elaskors que pouA2, A3, et A8 il s’agit en
méme temps d’influences extérieures au champ cktsdd’enseignant. Il suffit de comparer
la langue qu’ils écoutent a I'intérieur de la classec celle écoutée a I'extérieur de la classe
(que ce soit a la radio ou a la télévision ou cejlé se trouve dans les logiciels
informatiques), pour savoir le poids dominant’dad ou de I'autre (Tableau 46)

Ainsi, si A2, A3, et ABaiment la langue francaise pour elle-mémg,et A6 aiment

le francais grace a leur enseignant. Ces appregaatgent la langue en dehors de la classe.
Nous pouvons dire qu'aimer la langue pour elle-mésteen rapport en méme temps avec ce
gu'’ils écoutent en classe (a travers leur ensetyead son extérieur (les chansons francaises,
les chaines francaises). Pd et A6, nous pouvons facilement déduire dire que I'ensaig)
- comme motif de I'attitude positive envers la laag a réussi a les attirer a la langue en
dehors du champ de la classe, car il est, selonleweul facteur qui les a attirés vers la

langue francaise.
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|

04 ] o . ] o . LE dans l'usage

As™ | LE écoutée a la radio LE écoutée a la téle _ _
informatique

1 'anglais 'anglais I'anglais

2 le francais et I'anglais I'anglais le francais

3 le francais et I'anglais le francais et I'anglais | e flancais

4 'anglais 'anglais L’anglais

5 le francais le francais le frangais

6 le francais le francais 'anglais

7 'anglais 'anglais 'anglais

8 'anglais et le francais I'anglais langlais car épent a Ig
maison

9 je naime pas lesje naime pas leslanglais

chansons chansons

Tableau 46 : la langue étrangére rencontrée en detwode la classe.

D’autre part Al, A4, et A7, bien que leur attitude positive envers la langoé

favorisée par leur professeur, ils n’écoutent ¢gaeglais (comme langue étrangére) en dehors

de la classe. La préférence de I'anglais est epora@vec leur représentation de I'anglais

(langue facile, langue plus répandue et plus inapbe), en comparaison avec le francais

« elle est une langue difficileA(),

« je l'aime mais je préfere I'anglai®\{) ». De telle

maniéere, I'enseignaniN n'a pas eu dinfluences « positives suffisantesus ces trois

apprenants, ou mieux encore, le milieu socioculturétroit » de ces apprenants (famille,

connaissance, activités etc.) assigne une plusigremportance a I'anglais en comparaison

avec les propos des autres apprenants. L’'anglem@uis I'univers culturel des apprenants

de sorte que leur écoute de I'anglais devient eoeté naturelle et non contrainte, c'est-a-dire

gue leur apprentissage de I'anglais est indirectl gdest pas contraint par le lieu classe. Les

apprenants ont le choix d’écouter soit le frangais$ I'anglais quand ils sont a I'extérieur de

la classe. L'écoute de I'anglais (considérée comne« nouvelle » langue étrangére apres le

francais), dénote qu’elle est appréciée par lesemants, et sa présence dans leur entourage

sans gqu’ils se sentent obligés de I'apprendre,uasfacteur favorisant les représentations

positives concernant I'anglais, ils ressentent lbpr'est importante, qu’elle a sa place, et leur

permet, s’ils la connaissent, de se sentir auspoitants qu’elle, donc d'accéder a une

position de « dominants ».

% As est I'ensemble des apprenants et les chiffregdést les apprenants par exemplalésigneAl, 2 désigne

A2 etc.
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2.2 Les raisons des attitudes positives ou négatives vems
I'enseignantN

Tous les apprenants sa® ont été attirés par leur enseignant en classe,dotiévoqué
des attitudes positives vis-a-vis de leur enseighanDe ce fait nous posons la question
suivante : qu’est-ce qui, chez I'enseignBitpeut accrocher et motiver les apprenamd ?
A3, A4, A5, A6, A7trouvent qu’il est « aimable A2, A3, A4, A8sont attirés par sa maniere
d’expliquer, A2, A4, A5, A6 aiment leur enseignant grace a sa voix et a lanfatpnt il
prononce les mots francais.

En prenantA9 comme un cas a part, les raisons des attitudesivessides autres
apprenants se rapportaient d’abord a la manierd denconsidérent I'attitude de leur
enseignant envers eux (s’il montre son souci audiésgcomprennent ce qu'il dit), ensuite a
son caractére apparent en classe (sérieux, ampaaent etc.), enfin a la maniére dont ils
percoivent sa voix (audible, douce, bonne, mongtensuyeuse etc.).

2.2.1 L’attitude de I'enseignant N envers ses apprenants : percue et souhaitée
par eux
Les apprenants en 2005 avaient a préciser dangektign n°8 les caractéristiques qui
sont présentes ou non chez leur enseigNdntlls avaient & noter ensuite (question n°9) les
caractéristiques qu’ils souhaitent en général, gtésentes chez leur enseignant de francais.
Ces deux guestions permettent de savoir dans gueleire les caractéristigues souhaitées
correspondent a celles présentes chez I'enseigdamt d'autre part elles permettent de
comparer les représentations des apprenants.

Nous retenons pour le moment celles en rapport Battitude de I'enseignantl ainsi
percue par eux envers eux. Tous ont précisé questmgeignant les aime, saA® qui trouve
gue son enseignant « aime peu ses éleves »

Le cas de 'apprenam9 est particulier et ne reflete pas une attitudedgga. En effet,
Dans sa réeponse a la question: «quelles sontdesctéristiques que tu souhaites étre
présentes chez ton enseignant de francais/®»a;insisté sur le fait que son enseignant devra
aimer tous ses éleves sans distinction.

L’attitude négative exprimée p#&9 montre que ses représentations construites sur

image de son enseignant avaient comme originecomportement indifférent de son

% Les apprenants avaient a cocher la case qui pomdsit & une caractéristique présente (oui, panj, chez
leur enseignant de francais. (Voir annexe, questiza destiné aux apprenants de I'enseighnt
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enseignant envers lui en particulier (I'enseigmantui préte pas I'attention au méme degré de
la préter aux autres). Ainsi, il a considéré damsélponse d’avant, que son enseigridnt
« n'est pas aimable » pour une raison particulggreest le « manque de souci » chez son
enseignant. Nous pouvons constater que l'attingdmtive dé\9 a I'égard de son enseignant
s’est traduite par une attitude négative enverangue en elle-méme« Je n'aime pas la
langue elle-méme a cause du prof et car elle pastdemandée dans toutes les régions ».
Notons que la caractéristique soulignéeA@u(l'enseignant distingue entre ses éléves)
qui s’inscrit au niveau de la relation interperselie) n'est pas évoquée par les autres
apprenants, donc il s’agit d'un « jugement » suifjec
Quant a lattitude souhaitée, il s’agit poi2 A3, A7, A8 de préférer un enseignant
qui aime ses apprenants et qui prend soin de lbEsains et de leurs opinions :

A2 | gu’il nous organise des sorties

A3 | aime ses éleves, qu’il écoute les avis et les opsmide ses éléves.

A7 | qu'il soit proche de ses éleves

A8 | comprend ses éléves, aime ses éleves.

A9 | (qu’il) aime ses éléves, ne distingue pas entre eux

Tableau 47: les caractéristiques souhaitées cheer'seignantN au niveau de I'attitude

En comparant les caractéristiques souhaitées aaumige I'attitude de I'enseignant
avec celles réellement saisies chez I'enseigNamious constatons qu’elles sont compatibles
et qu’en général les apprenants ressentaient tinelatpositive de I'enseignahlt envers eux,
ce qui n’est pas le cas pour I'apprenagt

Nous constatons d’autre part, que pdd;, A4, A5, et AgG le fait que I'enseignant
aime ses apprenants n’est pas essentiel dans Hast&sstiques souhaitées. Alors qu’au
niveau du caractére, ils ont précisé des caratitgnes qu’ils souhaitent et qui sont présentes

en méme temps chez leur enseigmant

2.2.2 Les traits percus et souhaités dans le caractére tlenseignant N

An niveau des traits de caractére percus chezeignantN , il y en a qui sont
communs a tous les apprenants comme le fait ddtnable, souriant, amusant et patient, et

d’autres qui sont percus differemment comme led'@itre actif, sérieux et exigeant :
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A2 | aimable, actif, souriant, amusant, peu sérieuxepitexigeant

A3 | aimable, non actif, souriant, amusant, peu sérigatient, peu exigeant

A4 | aimable, actif, souriant, amusant, sérieux, patiexigeant

A5 | aimable, non actif, souriant, amusant, non séripatient, exigeant

A6 | aimable, actif, souriant, amusant, peu sérieuxepton exigeant

A7 | aimable, non actif, souriant, amusant, sérieuxepgtexigeant

A8 | aimable, actif, peu souriant, peu amusant, sérigatkent, non exigeant

Tableau 48: Les traits de caractére percus chez hseignantN

Nous pouvons dire que les traits de caractére pgrau la majorité des apprenants,
peuvent servir a donner une idée sur le caracémkde I'enseignanl mais ceux pergus
differemment ne nous rassurent en rien et sonagport avec le caractere et le besoin méme
de chaque apprenant. Le jugement est aussi stlgjaethous ne pouvons pas généraliser.

En ce qui concerne le caractére que les apprersaniisaitent étre présent chez
'enseignantN il s’agit de favoriser une ambiance de joie, davodgalité et de souci pour
eux : « amusant »AQ, A3, A4, A6, A9, « souriant »A4, A8), d’étre « aimable »A3, A7),

« patient » A3, A5, A8). Par contre « sérieux A8, A8).
PourAb, il s’agit d’'une image idéale présente chez I'egsantN, c’est pour ce fait

gu’elle aspire a étre une enseignante « forte »no@ihai dans I'avenir :

A2 | amusant

A3 | patient, amusant, aimable, actif, qu’il soit séxieun peu, qu’il enseigne de tout
son ceeur

A4 | amusant, souriant, non sérieux

A5 | comme notre enseignant et patient

A6 | amusant

A7 | aimable

A8 | patient, sérieux, souriant, actif et amusant

Tableau 49 : les traits de caractére souhaités étmrésents chez I'enseignarl

En comparant les caractéristiques percues et catlesaitées au niveau du caractere
nous constatons que le trait « amusant » est Ig @hé. Ainsi, une atmosphére de gaité

semble étre fondamentale pour les apprenants ttingele étrangere.
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2.2.3  Les caractéristiques vocales percues et souhaitamz I'enseignaniN

L’attitude de tous les apprenants envers la voixede enseignant était positive (une
bonne voix, audible) mais négative ch&2. Tandis que le débit de sa parole n’est pas percu
de la méme maniere par tous. Il s’agit d’'un débipdrole de I'enseignaht lent pourAl, A4
etA8, peu lent pouA2 etA6 et rapide pourA3, A5, A7 etA9 :

Les caractéristiques présentes chez I'enseignat

voix audible, bonne, non monotone, parle un petelaent,

voix audible, bonne, non monotone, parle rapidegme

voix audible, bonne, non monotone, parle rapidement

voix audible, bonne, non monotone, parle peu leatém

voix audible, bonne, non monotone, parle peu leatgm

voix audible, bonne, non monotone, parle lentement

O| O N| O g W N

voix peu audible, pas trés bonne, peu monotoné pgvidement

Tableau 50 : les caractéristiques vocales chez I'sgignantN percues par les apprenants

Les différences de la représentation du débit sontapport avec celles du rythme
d’écoute qui n'est pas le méme chez tous les apptencibles. Nous pouvons aussi
considérer que les attitudes déclarées@easont influencées par un comportement « injuste »
— ainsi percu par lui — de I'enseignasitenvers lui en particulier. Alors que pour les agitre
apprenants, les attitudes positives concernantddit§ de la voix (bonne audible) sont plus
proches du réel (puisque tous les autres ont réesattitudes positives) Les caractéristiques
vocales souhaitées par les apprenants au niveaal vooespondent en général a celles
percues par eux et présentes chez I'enseidwhésauf pourA9).

belle et douce

voix bien audible et haute.

comme notre enseignant sa voix me plait beaucaapiile tres bonne voix

gu’il ait une voix douce

gu’il ait une belle voix.

gue sa Voix soit bien audible, bonne, parle lentdm@our qu'on arrive &
comprendre ce qu’il dit car la langue francaise aete beaucoup d’attention.
gue sa voix soit bonne.

Ol 00| N O 0o W N

Tableau 51 : les caractéristiques que les apprenansouhaitent étre présentes dans la voix de leur
enseignant
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Par contre, la douceur de la voix exigée paret A6 reflete un besoin d’écoute de
VoiX qui soit non blessante, non autoritaire et agnessive, qui ne gronde pas, donc d'une
VOIxX rassurante.

Ce besoin qui se situe principalement au niveaectff a été souligné par les
apprenants interrogés en 2003. Nous avons demamdgparenants cibles de qualifier la voix
de leur enseignant. Les réponses des apprenamgsl’danée 2003 (ce sont évidemment
d’autres éléves que ceux de l'année 2005 ont mamiréds étaient trés sensibles aux
changements vocaliques de leur enseigharmie pouvant pas qualifier musicalement le type
de la voix: aigué, grave, métallique, etc., — paotirtant éprouvé des attitudes positives ou
négatives suivant ce que la voix leur apporte saani affectif — reposante, motivante, belle.

Les attitudes des apprenants en 2003, comme ceR@0En étaient ainsi positives vis-
a-vis du comportement vocal tie

La sensibilité au comportement vocal de l'enseignest essentiellement due a
I'affectivité avec laquelle I'enseignant prononcensdiscours. La parole «change de
nature en quittant son auteur » et devient «urasigroustique » (E. Lhote 1990 : 22).

La matiére sonore que revét donc la parole ém@estituée par le timbre et le ton de
la voix, les accents et le rythme, est intimemegsd & la sensation auditive qu’elle provoque,
au sentiment qu’elle suscite et a la conceptioeltpipermet de former. Conscient ou non de
la tonalité de sa voix et du rythme de son disgolienseignant établit des rapports
essentiellement affectifs avec les apprenantsiteaud a travers son comportement vocal.

Nous constatons que le message affectif est paftarigent communiqué par la voix de
I'enseignantN. C’est par le ton affectif de son discours qualhimunique les autres aspects
de sa personnalité fait remarquer C. Kramsch (1984.

Les apprenants en 2003 ont apprécié la motivatitengynamisme de leur enseignant.
Quant aux attitudes négatives, les apprenantsvonué des circonstances précises et non pas
une caractéristigue permanente, celle ou I'enseigaaange négativement la tonalité de sa
voix comme lorsque I'enseignant est « nerveux berstju'il ne leur consacre pas de temps,

donc de l'affectivité, du souci et de I'écoute.
Ainsi, les apprenants de I'enseign&h{que ce soit en 2003 ou en 2005) ont exprimeé

leur motivation pour les caractéristiques de lewseggnant, précisément son comportement

vocal, qui a joué un rdle dans leur attachemeatlarigue.
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Bilan de la quatrieme partie

Dans le cadre d’'une étude de cas, nous avons éititide d’'un enseignant a travers

son propre discours dans son contexte, et a trdesr®pinions de ses apprenants.

€S

représentations et les attitudes, que ce soit elesdignant lui-méme sur ses pratiqueg ou

celles des apprenants sur les pratiques de ceedemii donné une idée sur ce que c’est

une

relation enseignant/apprenants dans un contexteispr€i nous avons étudié la relatipn

enseignant/apprenants, c’est parce que nous coois&dfa classe avec Van Lier comme

un

lieu social, et parce que nous adoptons le pointugede B. Lahire sur le social : « le sodial

c’est la relation » (B. Lahire 2001 : 342).

Le présent chapitre a mis en relief que l'attitalien enseignant est étroitement lié¢ a

son contexte (la classe), a sa position dans mglte la classe, et que c’est un agir qui eqt en

grande partie conscient, donc en rapport avec leepgon de I'enseignant des influenges

extérieures qui le poussent a agir afin de maitteselasse en accrochant et en attirant les

apprenants vers lui-méme en classe, sans étreammaantoritaire.

Comprendre pourquoi « agir pour motiver » a nét&ssi prise en compte des

«

influences intérieures » (les représentations,aléitudes, les intentions d’agir, la capadité

d’agir, les stratégies d’agir) de I'enseignant m@me, et «les influences extérieures »

gualité des apprenants (bon niveau en francaisoay motivés ou non, leurs représentati

(la

pbNS

et attitudes vis-a-vis de la langue et de leurignsat et la langue qu’ils écoutent en dehors

de la classe).

L’étude du contexte a travers les discours sur (Benseignant) et sur les autr

(apprenants) et a travers I'étude des opinions aléses, nous a permis de faire yne

investigation sur les raisons de l'agir d’'un ensaig particulier qui s’y engage afin
motiver ses apprenants en classe. C'est commet IB.dLahire (2001 : 344-345)Pour

comprendre « I'intérieur », il N’y a qu'une seulelgtion : faire I'étude la plus fine, la plus

circonstanciée et la plus systématique possible kiextérieur ».
Parmi les outils utilisés par I'enseignatpour agir dans le but de motiver ses élé

nous avons saisi le rble fondamental de la voiglasse.

C’est cet élément rarement évoqué dans les étemedidactique qui suscite notye

attention. Nous pensons que la motivation est és#len pour tout apprentissag

principalement quand il s’agit d’apprendre une langtrangere.

€s,

=8
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Dans la mesure ou la faculté de motiver n'est gasnée a tout le monde, elle

s’effectue essentiellement par un usage adéquiat \Ex, et dans la mesure ou les défis
augmentent la distance entre I'enseignant de frarlgague étrangere et ses apprenant
multiplient dans un contexte social (macro et njigpoécis, étudier la voix en situati
d’enseignement s’avére un besoin actuel dans tmtegte didactique. La voix s’avere '\
des outils que I'enseignant utilise pour motives apprenants et elle parait I'un des facts

faisant que les apprenants construisent des repafiees de la langue et s’attachent &

langue et l'apprécient. Nous pouvons dire ainsielig’ fait partie de la dimensign

intersubjective ou « affective » de I'enseignensgtfentissage de la langue.
Si, d'aprés J.-M. Defays (2008) le succés de I'apprentissage d’une LE dépend
représentations négatives ou positives que l'agprte(ou toute la communauté) se fait

cette langue, s'intéresser a la voix de I'ensaigjea didactique des langues (étrangere

ui

5 se
n

n
Urs

la

des
de

5 OU

secondes) peut ainsi contribuer a un meilleur apEage de ces langues par les apprene]nts.

% J.-M. Defays (2003),e francais langue étrangére et seconde, Enseigneet@pprentissage, Mardaga.
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CINQUIEME PARTIE

LA VOIX DE 'ENSEIGNANT DU FRANCAIS LANGUE
ETRANGERE :

ETUDE DES FACTEURS INFLUENTS LIES AU CONTEXTE
PRESENT

La voix ne trompe point méme si les paroles trorhpen

André Suares

Extrait deRemarques
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1. La communication en classe et la voix de I'enseignade
langue étrangeére

Communiquer un message est le fait de « faire safaiie connaitre » le message,
c’est aussi le fait de « le transmettr¥,»¢'établir une relation avec autrui. Pour commueig
un message, il faut un ensemble de moyens et taitees permettant la diffusion d’'un
message aupres du récepteur. Mais dans quelle enlesuoix peut-elle porter le message et

contribuer a sa communication ?

1.1 Le principe de la communication en classe de langue
étrangere

Pour communiquer a ses éléves les connaissanceg gapportent a la matiere qu'il
enseigne, I'enseignant se sert des moyens verlgdwdes moyens non verbaux. La voix de
I'enseignant entre dans ce qui est a la fois ves®a&t non verbalisé. Elle peut étre séparée du
verbal dans la mesure ou nous pouvons produiresales sans prononcer des mots (signes
linguistiques) et communiquer un message a un ewdiquelconque, et de méme, nous
pouvons produire le méme mot de différentes masiere ayant a chaque fois un sens
différent. Selon I. Fonagy (1983), les organesadpdrole n’étaient pas destinés a l'origine a
véhiculer les messages linguistiques; ils rempksdgplutbt certaines fonctions biologiques.
C’est essentiellement la glotte, premier niveausdamgenése des messages verbaux vocaux,
qui est 'organe des messages vocaux émotifs nmulés.

Le message peut étre soit affectif (une attitudee @motion, un sentiment), soit
cognitif (les objectifs cognitifs en rapport avecrhatiere enseignée), soit interactionnel (les

taches que I'enseignant demande a ses apprendiaiiseje

1.1.1 La voix de I'enseignant au coeur de la communicatioan langue étrangére

Toute communication ne peut étre prise et défimedehors de son contexte, du
contact établi entre les entités de la communinated du code utilisé. C’est-ce que fait
introduire le linguiste R. Jakobson (1969: 209)248ans son schéma de la

communication humaine:

97 Dictionnaire de I’Académie francaise 9éme édition
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CONTEXTE
DESTINATEUR............cooii, MESSAGE......................DESTINATAIRE
CONTACT
CODE

Figure 4 schéma général de la communication humainetroduit par R. Jakobson.

R. Jakobson développe dans ce schéma un pointedeewitré sur le message lui-méme.
Le schéma est composé de six facteurs. A chacuresidacteurs est liée une fonction du

messagde :

» La fonction référentielle : elle concerne principalement le référent auquelamnle
message. Autrement dit a cet état du monde dote parmmessage. Il s'agit de la
fonction informative de tout langage.

» La fonction expressive: elle est centrée sur le destinateur, sur I'é@uett lui permet
d'exprimer son attitude, son émotion, et son affeétpar rapport a ce dont il parle.
Tous les traits dits suprasegmentaux — intonatiorre de la voix, etc. — du langage
parlé se rattachent a la fonction expressive.

» La fonction conative : Elle est centrée sur le destinataire. Il s'agitet®nnaitre au
langage une visée intentionnelle sur le destiratair une capacité d'avoir sur ce
dernier un effet. C'est cette derniére orientatiqpn a été développée par les
pragmaticiens. Le vocatif, I'impératif sont lesrf@s grammaticales qui permettent
l'instanciation de cette fonction.

» La fonction phatique : Cette fonction sert "simplement" a établir la conmication, a
assurer le contact et l'attention entre les intemtleurs. Il s'agit de rendre la
communication effective car ressentie. Il existaaddes modalitéde régulation de la
communication qui sont contraintes par le contactl des deux partenaires de la
communication. L’'absence de ces modalités peuaestia convivialité et I'efficacité
de la communication.

» La fonction métalinguistique

La fonction métalinguistique répond a la nécesdagpliciter parfois les formes mémes

du langage.
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» La fonction poétique
Cette derniere fonction met I'accent sur le meskagaéme et le prend comme objet. Il
s'agit donc de mettre en évidence tout ce qui tardta matérialité propre des signes, et du

code. Il s'agit de tous les procédés poétiques ahaitfitération par exemple.

Le modele de Jakobson devait permettre de classelifférentes formes de production
langagiere selon des genres en fonction de laitonclominante puisque, évidemment, les
différentes fonctions existent & un degré diverssdaute production langagiére.

La fonction expressive du message relative aurgsstir est celle que nous prenons en
compte dans la mesure ou elle se rapporte a lacomnme moyen d’expression. Or, elle n’est
pas considérée de maniere indépendante des aattesirs. Les messages que I'enseignant
veut communiquer en classe se rapportent au mgtdande la langue cible, a I'organisation
et a l'orientation des paroles et des réponsespi@enants.

La communication présentée par R. Jakobson faggyeau fait qu’elle est un systeme
complexe qui prend en compte tout ce qui se passgue des individus entrent en interaction
et fait intervenir a la fois des processus cogitifffectifs et interactionnels (conscients et
inconscients). Dans cette optique, nous considéques les informations transmises sont
toujours multiples, que la transmission d'inforroasi n'est qu'une partie du processus de
communication et que différents niveaux de seraulgnt simultanément : des informations
se rapportant au destinateur, au destinatairepatexte, au code utilisé, au type de contact
établi. La voix peut d’abord communiquer des messagui se situent au niveau de la

personnalité, de 'image de celui qui parle :

La «voix » canal de la parole, est un attribut gminel et social de l'individu. Cet
attribut participe activement a la présentation st@ en public, au méme titre que I'aspect
physique et le vétemefG.-D de Salins 2000 : 262).

Ainsi, au moyen de sa voix se révelant dans sdediiodividu peut communiquer ses
caractéristiques personnelles, notamment son dgtifinysiologique de production vocale,
ses attitudes (ses intentions, ses sentimentssetreetions), mais aussi il peut donner une
« image de lui-méme», de son statut social, du tipda relation et de linteraction qu’il
entretient avec ses écouteurs.

Mais pour communiquer, I'émetteur et le réceptaivaht disposer d'un code commun.

La communication se caractérise alors surtout pdilidation d'un code établissant les
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correspondances entre un signe et son sens quadtd@icommun aux interlocuteurs. Si nous
appliquons ce schéma a la communication en classgndue étrangére entre I'enseignant et
ses apprenants nous aurons I'explication suivaheedestinateur est I'enseignant lui méme
étant censé communiquer aux apprenants destiratairgavoir et savoir faire scientifique,
précisément linguistique a travers la parole. Cdllit partie des moyens de communication
du message linguistique en classe. Les réceptaditears doivent suffisamment connaitre le
code de la communication car, bien entendu, cgesbtle qui permet de produire le message.
Mais étant une langue étrangere, le code serait dotalement ou partiellement

inconnu des apprenants. La communication para$t @umoins difficile a réaliser surtout au
début de l'apprentissage ou les apprenants somipatdes encore de saisir le message
linguistique. L'absence de code linguistigue commemire I'enseignant-émetteur et
'apprenant-récepteur sera l'une des sources dgdake la communication, chacun pouvant
supposer gque l'autre comprend son code, sans qgatde cas. Le contact aura lieu moins au
niveau intellectuel conceptuel qu'au niveau sonphes entre sons et oreille qu’entre mots et
pensée.

Lorsque nous essayons d’appliquer la relation te¥rvoquée par E. Lhote (1990), le
méme phénomene se présente quand il s’agit de eonhgr le message verbal produit en

langue étrangere

PRODUCTION < PERCEPTION

y

COMPREHENSION

Figure 5 : la relation ternaire introduite par E. L ohte (1990).

Pourtant, la finalité du processus d’enseignemendpprentissage est bien la
communication en langue étrangére qui exige ungudpta produire et a comprendre un
message verbal. Dans la mesure ou, selon R. Jakdascommunication est gravée dans un
contexte, et qu’elle peut avoir lieu a un instanhme, dans un lieu donné, et vis a vis d'une
situation, nous ne pouvons pas parler de commumicaterbale et/ou vocale entre
'enseignant et ses apprenants en dehors du centkxta classe, loin du moment de sa

production et de la maniere dont I'enseignant pitoslan message. Ainsi, étudier la maniere
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dont un enseignant quelconque parle en languegéraren classe dans le but de la faire
communiquer nécessite de localiser les conditi@ensadproduction.

Dans la mesure ou le message vocal (paralléle Jtsinéuou distinct du message verbal)
produit par I'enseignant d’'une langue étrangerestnf|as nécessairement celui recu par les
apprenants, il vaudra étudier d’abord les facteunisinterviennent dans production vocale,
surtout quand il s’agit d’enseigner une languengfézae.

Au moyen de sa voix se révélant dans sa parotg]ividu semble communiquer ses
caractéristiques personnelles, notamment son dgtipinysiologique de production vocale,
ses attitudes et ses émotions, mais aussi il donae< image de lui-méme» (son ethos), de
son statut social, du type de la relation et dedliaction qu'il entretient avec ses écouteurs.

Les indices vocaux contribuent a la communicatianmessage a transmettre dans la
mesure ou ils refletent, si le locuteur s’en readhpte, ses intentions de communication et ses

stratégies explicatives.

1.1.2 Les intentions de communication et les indices d®textualisation

La spécificité du contexte didactigue est que leheade I'enseignant n’'est pas
seulement de faire apprendre la matiere ou la camgquar aux apprenants. Il a dautres
taches qui se rapportent a la pédagogie, a I'émuncafiaire apprendre des manieres de se
comporter, de parler, de se mettre debout, derpani@our de rble, d’écrire, de lire, etc. les
intentions de communication de I'enseignant somicdoultiples. Le contexte didactique fait
emerger des taches essentiellement pédagogiquadesdctionnelles communiquées par
'enseignant a travers des indices particuliers @erniers seront compris par les apprenants
en tant qu’intention de communication. Selon Umperz, pour comprendre « l'intention »
du locuteur et avancer dans I'échange verbal owd{plpour maintenir la « coopération
conversationnelle ¥, il faut des indices de « contextualisation » @i «lsignalement »
connues par les deux partenaires de la commumigatidices en rapport avec ses « attentes
stéréotypées de cooccurrence entre le contenu etstyge superficiel » ibid. p.

28). L'intention en question est «lintention comnicative socialement reconnue [...]

impliquée dans [...] le discours ». (1989 : 23).

% Selon J.-J Gumperz, « la coopération conversatlEnrepose, d’'une part, sur les anticipations cqud fes
locuteurs a propos des contributions des autred’aitre part, sur les principes conversationmgls fondent
leurs échanges verbaux ». p. 23
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Les indices de contextualisation sont des « canatitpies superficielles » propres a la
forme du message. lls constituent I'outil par lddae locuteurs signalent et les allocataires
interprétent la nature de I'activité en cours, anmere dont chaque phrase se rapporte a ce qui
précede ou a ce qui suit. J.-J. Gumperz distindusiqurs éléments existant dans la parole

ayant des fonctions de contextualisation :

Les processus de commutation de code ;

le dialecte ou le style ;

le choix entre des options lexicales et sympags ;

les expressions stéréotypées ;

les ouvertures et les clotures ;

les stratégies de séquentialisation ;

une partie des éléments prosodiques convensati®. (biden).

Le dernier élément se rapporte a la voix. Cellgect donc d’'indice de contextualisation
qui reflete la nature de la communication en coaetermet de connaitre les intentions de
communication de I'enseignant. Dans le cas que atudions, I'enseignant et les apprenants
appartiennent au méme contexte socioculturel gilars® trouvent a I'extérieur de la classe
puisqu’ils parlent la méme langue maternelle daresraaniére de parler connue socialement.

A l'intérieur de la classe de langue, si la commation est en la langue étrangere,
celle-ci s’avere plus connue par I'enseignant qae lps apprenants. On peut s’attendre a
'émergence de malentendus éventuel qui pourramgiirsal cause de la différence de maitrise
de la langue étrangére, mais ce malentendu se&ssjpu@cipalement au niveau sémantique et
beaucoup moins au niveau des taches a accompliupau l'autre.

En fait, si les intentions communicatives de I'egsant de FLE different a chaque
moment du cours, selon la nature de la communitat® déroulement de l'interaction et
l'activité en cours. Elles different aussi selonpsasence a l'intérieur ou a I'extérieur de la
classe, elles semblent aussi comprises par sesregys car répétées dans chaque séance et
avec des taches qui se ressemblent. Nous allagiscéichotre point de vue dans ce qui suit.

Nous pourrons dire de maniére générale que l'idertommunicative de I'enseignant
guand il se trouve a I'extérieur de la classe agable avec la variabilité des situations, et des
« tdches communicatives » a effectuer. Il veut, gpa@mple, en savoir davantage sur une
opinion ou il veut informer. Il veut dire ce quilense d'une idée, pour discuter ou tout

simplement pour saluer.
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La question qui se pose a ce stade est la suivalaes quelle mesure les intentions
communicatives de l'enseignant sont connues etnraeges a partir de sa voix par ses
apprenants en classe? Par exemple, sauront-ileesaccélération du rythme de la parole
signifie que leur enseignant se dépéche ou quiit yasser brievement sur une idée ? Ou
encore, sauront-ils dans le cas inverse, si ledaé I'enseignant ralentit le rythme de sa
parole signifie qu’il veut focaliser une expresspwur qu’ils la pergoivent ou bien qu’il prend
le temps nécessaire pour formuler ses idées? @mseignant sache communiquer ses
intentions a ses apprenants a partir de ses moy@aix rentre dans ce qui releve de sa
« compétence communicative ». C’est cette dermjer@ermet au message d’étre transmis et

communiqué selon l'intention et la volonté de soreeur.

1.1.3 La compétence communicative et les indices vocaux

Une compétence communicative est une aptitudeidgeid» a « s’adapter », a « nouer
des relations pour acquérir un pouvoir personneoetal » (J.-J Gumperz 1989 :18). Ainsi
I'enseignant pourra rectifier et ajuster sa « posip en tant gu’enseignant dans la classe s'l
posséde une compétence communicative.

J.-J. Gumperz rapproche aussi la notion de cell¢exibilité communicativeque E.
Goffman (1961) appelle « 'engagement conversagbrnn Selon lui, c’estc en considérant
simplement les caractéristiques précises de laompeance, dire si deux locuteurs
communiquent de fagon activeibid : 22).

En effet, si les paramétres vocaux constituentitises de contextualisaticservant a
faire passer la communication, la réussite de lansonication en langue étrangere entre
I'enseignant d’une part et ses apprenants de éadegmande un savoir-faire vocal particulier,
Dans le méme sens, E. Guimbretiére estime quenenemication passe non seulement par
les mots [...] mais avant tout par la voix et la msét de parler, savoir gérer ces deux
éléments c’est savoir communiquer [(2P00 : 310).

Quels sont les criteres pour dire qu'un enseigndat FLE a une compétence
communicative a travers son comportement vocal? ll€uesont les intentions de

communication liées a la perception du contextaaidue ?
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1.2 La perception du contexte didactique et les intenbins de
communication

En classe, plusieurs facteurs interviennent a tlims de la production vocale pour
conférer a cette derniére une forme particulieratr® que les facteurs inconscients et
conscients dérivant du passé exposés dans la peepadie, il s'agit du travail conscient du
cerveau qui percoit instantanément le contexteriexte Le coté intentionnel de I'action est
primordial mais I'humeur de I'enseignant peut iefhcer sa maniere de parler et parfois

contrarier ses intentions de communication.

1.2.1 Lhumeur de [l'enseignant, ses intentions et le phé&mene de
I'accentuation
E. Lhote fait remarquer qu’'un enseignant ému owasare aura tendance a « faire
apparaitre la proémineri¢accentuelle sur la syllabe initiale de chaque segrde la phrase
gu’il prononce » (1987 :49). Elle donne I'exempliavant :

Nous demanderons au directeur une augmentation.

A la perception de ces groupes rythmiques, I'apgmepourrait donc croire qu'ils font
partie du systeme rythmique de la langue francaise.

Ce qui reste a dire, c’est qu'une méconnaissarez idvariantes rythmiques et
intonatifs en francais laisse apparaitre dans mpootement vocal de I'enseignant des
interférences rythmiques et intonatives propre kasgue maternelté’.

La difficulté de profiter du systéme tonal de lagae étrangere dans I'échange verbal
fait penser — si nous considérons que la commuaitaterbale est essentiellement une
communication sociale — a la présence d’autres@sden rapport avec le contexte, avec la
situation méme de I'échange et de l'interactionbatr a l'intérieur de la classe. De telle
maniere, les intentions communicatives de I'enssignseront plus ou moins connues
rituellement par ses interlocuteurs selon le cdetercial ou ils se trouvent a I'intérieur ou a

I'extérieur de la classe.

% Selon C. Astézano (2001), « les proéminenceéfgeent a tout élément mis en valeur dans son xtEnpar
les moyens tonals, intensifs et temporels ». (p.23)

190 Ces interférences pourraient déterminer, voiratifler la nationalité de I'enseignant non natifilgsiagisse
d’'un espagnol, d'un anglais ou d'un libanais quiep@ancais, c’est dans ce sens que Goffmann (1p&sente
la voix comme étant I'un des premiers signes postelinformations sociales, un « porte d’identit&iale ».
Goffman, E. (1975)Stigmate, les usages sociaux des handi¢aad), Paris : Minuit.
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Mais le profil vocal de I'enseignant de FLE est gartie déterminé par la nature de
lintention communicative toute particuliere qual quand il se trouve en classe, et qui se
révele a travers le ton et le rythme se sa voixvaia de I'enseignant fait partie des indices
explicitant ses intentions communicatives.

Le role de I'enseignant le contraint a étre la phiples temps conscient du déroulement
du cours, des réactions des apprenants, puisgstdw'gui dirige la séance.

La communication verbale a l'intérieur de la claseea, dans une certaine mesure,

engagée selon cette perspective.

On ne peut certes pas conduire toute sa vie sundde du calcul rationnel ou de la
visée intentionnelle, mais dans une vie (ou dansaldre d'une trajectoire individuelle)
jamais entierement maitrisable, prévisible, plabfe, etc., les acteurs peuvent parfois
développer des intentions, des plans, des projets,stratégies, des calculs plus ou moins
rationnels, dans tel ou tel domaine, a l'occasiantdlle ou telle pratique. Les remarques
critigues sur lintentionnalité et le calcul consat valent donc pour un type particulier
d’action, a une échelle particuliere de construntides contextes d’action, a une échelle
particuliére de construction des contextes d’actiamis non de maniére universel(@&.
Lahire, 2001 267-268 )

Mais les intentions de communication dépendenthdgee enseignant, de sa volonté de
s’investir ou non par sa voix, et de sa perceptiera situation ou il distingue la nécessité
d’adopter tel ou tel indice vocal. L’enseignantesrat ce qu’il dit (feed-back) et observe en
méme temps les réactions des apprenants, leur atiotiva un moment du déroulement de
I'activité ainsi que de I'enchainement de l'intefan verbale avec ses apprenants. La volonté
de l'enseignant de s’investir fait qu’il réagit \aement afin de réaliser les objectifs
didactiques. La production vocale de I'enseignameshd ainsi de la maniére dont il percoit la

situation et de ses intentions de communicatiomfpaentes et instantanées).

La position de I'enseignant dans le contexte dddsse changera ses maniéres de parler
gu’il adopte normalement quand il est en dehorsadeasse. Sa perception de la fonction
didactique qu’il a a accomplir est liée en partiedés facteurs appartenant au passé
principalement I'héritage socioculturel et la fotioa a I'enseignement. Il suffit de I'écouter
parler dans les deux milieux (a I'intérieur et@xtérieur de la classe) pour saisir la différence

de I'émission de sa voix.
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Bien que l'espace de la classe soit considéré coommespace social inclus dans le
milieu socioculturel I'extérieur de la classe, ul kst particulier et distinct suite a plusieurs

éléments appartenant essentiellement au typeasrieunication verbale engagée.

Outre que la différence de langue utilisée (matkrma dehors de classe et étrangére en
classe), et la différence de réles et de posifemseignant-apprenant a l'intérieur de la classe/
(individus sociaux ordinaires a l'extérieur de llasse), c’est la nature de lintention
communicative en cours (faire apprendre) qui fargrincipale différence et les taches qui s’y
associent : faire parler, faire comprendre, attiedtention etc. Les parameétres de I'intonation
d’un individu varient selon le type de la commutima verbale en cours.

Dans la mesure ou les interactants d’'une commuoicaterbale partagent la méme
culture, et appartiennent au méme contexte sodtarely I'accomplissement des taches
communicatives ne devra pas poser de problémémantion communicative sera connue et
partagée par les interactants, a travers les typies d’éléments cités ci-dessus et dont nous
retenons pour le moment le troisieme qui se rappaux « différentes fagons de parler,
comme l'intonation et le rythme de la parole. Rggtaune méme culture, donc des mémes
habitudes vocales (socialement ritualisée) évitesarisques de malentendus qui pourront

survenir entre les partenaires d’un échange verbtd a un indice mal interprété.

En effet, « la portée de ces indices dans la convation » dépend selon J.-J. Gumperz
de «la conscience tacite qu’en ont les particgp@nt] ». Lorsqu’un interlocuteur ne réagit
pas a un indice, ou ignore sa fonction, les intdgiions peuvent différer et les malentendus
surgir », et par suite un faux jugement sera parténtention communicative de celui qui

parle.

Cependant, I'intention de faire parler dépend daqole enseignant et de son degré de
souci envers ses apprenants. |. Fonagy expliqusi aamnment la prosodie des mots
prononces reflete une attitude particuliére, urisemt quelconque chez le locuteur. Il donne
'exemple du mot « enfin » :

Méme séquence de phonémés?/* sera prononcée de différentes maniéres pour
exprimer différentes attitudes et suggérer desasitns différentes [...Les précisions, qui
font de la phrase «enfin» quatre énoncés concri$sincts sont surtout dues aux
modulations prosodiques de la séqueri®/ (ibid. p.11).

101 s’agit du mot « enfin » écrit en alphabet phiimée internationale (API).
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Ainsi quand l'accent frappe la premiere syllalag,/cette séquence exprime soit un
soulagement, soit une réprobation énergique, masdjl'accent frappe la deuxieme syllabe
/f£1, elle exprime soit une hésitation soit une réseniinsi donc un méme mot, une méme
séquence de phonémes a différents sens selonnbitibm exprimant le sentiment ou
lintention du locuteur:® Les sentiments de I'enseignant joueront donc ue dans la
modulation de son rythme vocal et son intonatidiinérieur de la classe suivant ce qu'il
éprouve dans la classe. Cette modulation pourtaffestuer d’une maniére volontaire,
suivant son intention, étant conscient de I'effetsa voix sur les apprenants ou au contraire
d’'une maniere involontaire.

La perception du contexte inclue celle du nombreaggrenants, de leur qualité (niveau
cognitif, motivation, age, besoin etc.), et du @ede la difficulté de la lecon par rapport au
niveau des apprenants. C’est cette perception premjui conduit un enseignant a avoir des
intentions de communication particulieres (faireeadre, faire apprendre, faire parler etc.)
qui conduisent a adopter tel ou tel indice voaahs chaque situation.

1.2.2 L'intention de se faire entendre

Les travaux de G.-N. FiscH&% (1977) laissent aussi connaitre que dans une,fmsge
individus se comportent differemment que lorsquies prend individuellement. Le nombre
des patrticipants oblige chacun a élever la voix @bte entendu. Nous pouvons parler aussi —
quand il s'agit de plusieurs participants — d’uneoix collective »°* dont la grande
amplitude dénote selon G.-D. de Salins « un dé&sredonnaissance » et de confirmation ».

Le facteur qui entre en jeu est d’abord « la posign tant qu’enseignant » a I'intérieur
de la classe qui tient compte d’'un public d’appreeglacé a une certaine distance, donc qui
nécessite une énergie beaucoup plus gralhdgagit d’élever sa voix, plus haut que la
normale.

Faire entendre les apprenants de derriére esenlioin permanente chez I'enseignant
(qui s’y tient compte) a tous les moments du coluasperception de I'espace de la classe en
tenant compte du besoin d’écoute de tous les appterest un premier facteur influent la
production vocale de I'enseignant.

Tenir compte du contexte de la classe (ou les appte ont besoin d’écouter surtout
ceux qui sont placés dans les derniers rangs) ¢€dergie ou force vocale peut étre un

102 | "affectivité présente dans la parole est aussigéée par (Rudolf Steiner 1995 : 24) : « La parefgose,
tout comme le ressentir, sur le rythme constaneffess de la sympathie et de I'antipathie ».

193 G.-N Fischer (1977)La psychologie sociajéaris, Seuil, col. Points.

194 a « voix collective » est une expression empreidtés.-D. De Salins (2000 : 278)
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facteur fondamental contribuant au changement psgntadans I'énergie de la voix de
'enseignant a chaque fois qu’il entre en classe :

Ainsi, nous pouvons dire qu’a l'intérieur de lasda, la voix de I'enseignant augmente
d’énergie si I'enseignant tient compte de se fainéendre par tous les apprenants et non
seulement ceux du premier rang. Ce qui entre eayesi c’est sa conscience de la nécessité
de se faire entendre et par suite de produire oneckaire ou la prononciation de la langue

entre dans le processus d’enseignement/apprerdigdate langue étrangere.

1.2.3 Engager la parole des apprenants: une habitude owne volonté
instantanée ?
J.-J. Gumperz parle de «taches communicativé®®» présente dans toute
communication verbale telles que « raconter ; exeli ; argumenter ; accentuer ; instruire ;
diriger » et dont 'accomplissement varie avec &iabilité de cultures, plus précisément

selon:

« - les différents présupposés culturels a propwsadsituation, du comportement approprié
et des intentions qui y sont associees ;

- les maniéres différentes de structurer une infdfom ou un argument dans une
conversation ;

- les différentes facons de parler: l'utilisatiod'un ensemble distinct de conventions
linguistiques inconscientes (tel que le ton dedx)vpour accentuer, signaler les connexions
logiques et indiquer la portée de ce qui est eimtde se dire en des termes renvoyant a un
sens et a des attitudes générale€l 989 : 18)

Ainsi, chaque enseignant possede des maniéreglde ganventionnelles inconscientes
qui sont en rapport avec la didactique : commeaiedaccentuer, de focaliser etc. mais la
volonté de chaque enseignant intervient dans lexahomoment, de la partie a focaliser, du
degré d’accentuation, de l'intensité qu’il prendpamlant, de son rythme de parole etc. Donc,
si chaque enseighant posséde des maniéeres de guauiglement connues par ses apprenants,
il a ses propres manieres qu’il crée ou qu'il pibam situation, selon sa volonté ou non

d’agir par sa voix.

1% gelon J.-J. Gumperz (1989) une « thche commumicatiest un « concept renvoyant & des liens séquasti
entre les énoncés constituant une séquence verbald 8
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En outre, I'enseignant qui tient compte de I'impoxte de 'oral en classe tend a faire
parler®® ses apprenants en langue étrangére car la pazobesderniers témoigne de leur
niveau cognitif et du degré de leur motivation. lmeanieres intonatives qu’il utilise pour
inciter les apprenants a parler entrent a la farssdce qui releve de I'habitude didactique de
chacun — on dira par exemple c’est ainsi que lignsat a I'habitude de faire parler ses
apprenants, en laissant toujours des pauses aessiiela fin de son tour de parole, ou en
allongeant les dernieres syllabes, ou en posanicbepa de question etc.. — et de sa volonté a

d’agir par sa voix dans l'instantanéité de la gitwraou il se trouve.

124 L'intention d'attirer I'attention des apprenants et les stratégies

intonatives

L’intention consciente qui dépend de la volonté a@que enseignant est celle de
motiver les apprenants, d’attirer leur attentiordetcasser la monotonie. Cette intention se
réalise a travers un changement et une variatiatueale I'intonation.

Dans un dialogue, l'intonation varie selon que dé®ur considere son interlocuteur
comme étant un « coénonciateur » ou comme un <waor ». Dans le premier cas, la
représentation entraine les variations de la fnécgiémeélodie) car celui qui parle « cherche a
faire reconnaitre le bien-fondé de son point de »yualors que dans le second, «elle
entrainera des variations dans l'intensit€ ear 13, le locuteur veille & son droit & la parole
M.-A. Morel (2004).

Dans le cas ou I'enseignant est le locuteur, soit drla parole est d’abord légitimé par
sa position en tant qu’enseignant devant des ouegtturs qui sont des apprenants (classe
hiérarchique dominée). Mais dans le cas ou il Bsge ne pas parvenir a accrocher les
apprenants « non maitrisables », I'enseignant &nbntrer son droit de parler, mais il veut

surtout révéler par son intonation, son droit @&couté, puis d’étre compris.

Pour assurer son métier, I'enseignant de FLE delmac se montrer cohérent et
produire I'amplitude vocale et les signes vocawattendus » tout en projetant sa voix. Dans

la méme perspective, G.-D. de Salins fait remarquér

1% Notons que « faire parler » les apprenants dégdend volonté de chaque enseignant. Il y en &ejui
contentent de parler eux-mémes sans laisser dstargxpression orale de leurs apprenants.
197 M.-A. Morel (ibid : 338).
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Une voix doctorale, une voix péremptoire, une Wdn posée signalent la maitrise de
soi d'une position dominante ; une voix tremblartenal assurée », une voix intimidée, une
voix flatteuse ou admirative, traduisent une positde dominé [...] Le statut social des
interlocuteurs se lit, ou du moins s’interprete,tan de la voix.(2000 : 272)

1.2.5 L’intention de faire comprendre le message cognitif

L’objectif de faire comprendre le message qui sgpoate a la langue cible (qu’il soit
une information sur la syntaxe, sur le style, suvdcabulaire, sur la grammaire etc.) est un
objectif qui est officiellement reconnu. Mais pamirea réaliser cet objectif dépend de la
nature de la communication en cours, de la naturendssage, sa difficulté, le niveau des
apprenants, I’humeur de I'enseignant etc. Pan@mgaliser la compréhension par contre ne
peut étre prouvé a l'instant méme. L'usage que peair chaque enseignant de sa voix en
vue de réaliser cet objectif differe d’'un enseignanun autre. Mais ce qui semble
universellement connu c’est le fait d'insister $arpartie voulue de I'énoncé car on croit
gu’avec l'insistance l'interlocuteur percoit mielexmessage et il le retient plus facilement.

Théoriguement parlant, l'insistance peut se fauemeyen de « I'accent ». |. Fonagy
estime que l'accent est un « élément indispensalidecommunication d’'idées conscientes,
d'un outil verbal de haute valeur ibil : 109). L'accent se déplace suivant les émotions
éprouvees, c'est un « accent dynamique » commedlipFonagy aussi accent d’intensite,
c’est une «mise en valeur, une mise en relief @l’sygllabe ». ibid. : 107). « L’accent
d’insistance », selon M. Rossi (1980) est affeotif émotionnel, intellectuel ou distinctif,
donc il joue un réle dans la hiérarchisation subjecde I'information. Lors de l'activité de
I'hiérarchisation des proéminences, un choix s'epgIr 'axe syntagmatique pour mettre en
relief, au moyen de I'accent, 'unité la plus imgaorte de I'énoncé. Nous pouvons parler ainsi
des fonctions hiérarchique et informationnelle’dedentuation.

L’accentuation du francais présente la tendancdéplacement d’accent. Il dépend de
la place de la syllabe dans le mot, de la placendudans I'énoncé, mais aussi, il dépend de
facteurs phonétiques (structure phonétique dellab&/dans le mot), de facteurs syntaxiques
(catégories grammaticale et fonction syntaxique rdat), mais également de facteurs
informationnels (sémantiques), individuels, ématiels et contextuels (situationnels).

Nous travaillons surtout sur les derniers factepussont dépendant pleinement de la

situation de communication.
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Outre que l'accent, la « palatalisation » est aussoutil qui pourra servir 'adulte a

montrer son affection envers un enfant :

L’'adulte qui palatalise évoque cette période précda développement du langage. I
se met a la place de I'enfant, pour solliciter leémes soins, la méme affection qu’on porte
au petit, pour marquer une innocence d’enfant -stcle cas de la palatalisation dans une
conversation tendre entre adultes - ou bien - eiapaa un enfant- il s’'identifie a lui d’'une
facon démonstrative [...] pour souligner par la safaymité, sa sympathie [..(Jbid. : 79)

L’enseignant aussi palatalise parfois ses voyeliesnd il parle en langue étrangere
avec ses apprenants méme s’ils sont des adulesst, put étre une maniere effectuée dans
I'intention consciente de leur faire « accepteaxidngue en réduisant son « étrangeté » au
moyen de « la palatalisation » des voyelles. Plilsgiagit d’'une langue étrangeére, il est
préférable que la perception soit réussie au nivegdectif, de sorte que les apprenants
ressentent le plaisir a I'écouter. Bien que diffici’enseignant pourra parfois, étant conscient
de l'effet de sa voix, agir sur son timbre vocaligpour que sa parole soit plus ou moins
mélodieuse en langue étrangere.

Son style vocal dépend donc (en partie) de somtiote au moment ou il parle en
classe, a travers son style vocal. Il peut chgiaifois les arréts, la hauteur et l'intensité avec
lesquelles il prend la parole pour passer un messdigctif (attirer I'attention, motiver,
apprécier, ou au contraire, menacer, faire peandgr etc.), ou un message cognitif (mettre
en relief un mot a fonction linguistique, syntaxegsémantique, stylistique etc.), ou bien,
pour bien mener sa démarche interactionnelle e tgqll’il a lui-méme estimé avec ses
apprenants - et plus encore afin de donner uneebemmage » de lui-méme ou « projeter » le
caractere et « I'ethosgu’il souhaite communiquer a ses apprenants.

Cependant, I'étude de la voix du point de vue mhiggique nous améne a poser les
guestions suivantes: dans quelle mesure une veengsllement définie comme «faible» ou
« enfantine » de I'enseignant pourrait ne pas rémora son «intention consciente » de
maitriser le déroulement de l'interaction verbaieckasse ou de «dominer la classe », ou bien,
au contraire, une voix, essentiellement conguate g «puissante» ou «aigre», pourrait faire

obstacle a son « désir d’'étre aimé » ?
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Dans quelle mesure « I'etho®$percu & travers sa voix correspondra & un « ethos
gu’il désire réellement montrer a ses apprenants ?

Une prise de conscience de ses potentialités asesldacunes vocales s’avere ainsi
fondamentale pour que I'enseignant réussisse aduite » ses « intentions conscientes » en
des actes effectifs.

Etre conscient de l'effet que sa voix faciliteup étre sa tache d’enseigner s'il fera
bon «usage » de sa voix, mais ceci n'évitera pasapparences mémes réduites de ses
attitudes et émotions qu’il ne souhaite pas mordtecommuniquer a ses apprenants et qui
peuvent apparaitre a travers son style vocal esseale maniére involontaire, apparences qui

seront plus présentes en cas d’ignorance de sestjadités et de ses lacunes vocales.

« Projeter » sa voix n'est pas nécessairement ignpaéparé d’'avance puisque, comme
nous l'avons déja précisé, l'individu varie I'amptie de I'émission de sa voix par acquisition
de normes vocales socialement connues. Mais dangdare ou elle est attachée au type du

métier effectué, la voix ne devra pas non plus@racte « non réfléchi ».

Ce qui reste a connaitre c’est dans quelle mesemseignant est conscient de sa
capacité de projection vocale selon sa positiool&sse, car d’'une part, il se peut que le type
de public d’apprenants (enfants, adolescents, egltltou - petit nombre/grand nombre) ne
demande pas toujours le méme effort physique degiron vocale, et d’'autre part, sa voix
peut parfois révéler des émotions et des attitqdésne désire pas montrer a ses apprenants.
Pour ce fait, il faudra regarder comment et darsllgumesure I'attitude et I'affectivité de
'enseignant de FLE seront impliquées dans sa wbixjuels impacts elles auront sur sa
position a l'intérieur de la classe.

Pour protéger sa voix, I'enseignant aura besoinatonnaissance préalable concernant
'usage de la voix « d’expression projetée » adr@sd un public placée a une certaine
distance.

108 « L’ethos » est utilisé dans le sens du mot «®thavec un accent grave sur le « e ». c’est ungneat qui

signifie « le caractére, I'état d’ame, la dispasitpsychique ».Pour I'art rhétorique, I'ethos cepend a I'image
que le locuteur donne de lui-méme a travers saodis. |l s'agit essentiellement pour lui d’étalsr crédibilité
par la mise en scene de qualités morales commeifvdillance et la magnanimité. Par extension, tmie

(discursif ou non) qui contribue a rendre manifestéempérament ou des traits de caractére partitgg’éthos.
L'éthos représente le style que doit prendre lewapour capter I'attention et gagner la confiaged’'auditoire,

pour se rendre crédible et sympathique. http://memlycos.fr/alis/epl.htm

« http://ffr.wikipedia.org/wiki/%C3%88thos ».
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Cependant, cela ne veut pas dire que I'enseigmamt compte en méme temps de la
protection de la qualité physique de sa voix :

Du point de vue physiologique, nous pouvons dir&umgl voix physiologiquement
« claire, hausse, imposante » et « bien projetde s¥enseignant — qu’elle soit innée ou
travaillée par expérience — pourra le satisfaileiegarantir la maitrise de la classe et par suite
«imposer » le respect et attirer I'écoute des exppmts. Au contraire, si sa voix est
physiologiquement « cassée, fatiguée, basse deenaiu stigmatiséé® » elle influe de
manieére négative sur sa position et son statutsdignant, car sa voix ne sera pas une Voix
bien «entendue » ou encore « attendue » par sgengmts, et dans ce cas, les traits
physiologiques de sa voix feront obstacle a saet&thnseigner la langue étrangére et de
maitriser la classe. A l'intérieur de la classd;istention d’attirer I'attention des apprenants
est permanente et déclarée par les enseignargs,dif@aucoup d’autres intentions durables et
non stables peuvent apparaitre dans le comportevoeat de I'enseignant a chaque phrase
verbalisée. Pour ce fait, nous avons consacré artie gu mémoire a I'analyse des intentions
projetées par la voix de I'enseignant en situatibrou les intentions « bréves » en relation
avec la tache pratiguée par lI'enseignant (lire,ligupr) et avec ses buts didactiques
spécifiqgues (comme faire entendre, faire comprerfdie parler etc.) sont traitées de maniére
détaillée a partir de l'analyse du comportementalode I'enseignant. Tandis que la
conception de B. Lahire consiste a donner beauptusp d'importance a la variabilité des

contextes qu’un individu fréquente dans la déteatiom de ses actions:

Les acteurs sont ce que leurs multiples expériesaeigles font d’eux ; ils sont appelés
a avoir des comportements, des attitudes variéks des contextes dans lesquels ils sont
ameneés a évoludr..] Les acteurs ont traversé dans le passé et travesepermanence de
multiples contextes sociaux (univers, institutigrgupes, situations...); ils sont les fruits (et
les porteurs) de toutes les expériences (pas tosijpampatibles, pas toujours cumulables, et
parfois hautement contradictoires) qu’ils ont vésdans de multiples contextg2001 :343)

A ce stade de la recherche nous pouvons concluee l@umaniere de parler de
'enseignant releve a la fois du rble de ses im@stde communication situationnelles et
permanentes. Ces intentions sont en rapport aveontexte de la classe puisqu’elles sont

essentiellement des intentions didactiques.

19 5elon Goffman (1975), le « stigmate » est coréstitar ce qu'il appelle I'écart entre les traitségatiels
attendus et les traits effectifs. On aura par exempe voix « efféminée », ou « une grosse voixdime ».

110) 'analyse du comportement vocal en situation ferajet de la 7™ partie du présent mémoire. Elle prend en
compte les variations intonatives de I'enseignahdrs ses intentions de communication et regardeffess de
ces variations sur la forme que prendra l'intetactierbale avec les apprenants (le contenu de léposises, le
nombre de leurs tours de paroles etc.).
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2. Bilan de la cinquiéme partie

Cette partie a mis en valeur la relation existante l'intention de communicatign
émergée dans un contexte précis d’'une part etixaproduite d’'une certaine maniéere d’ aufr

e

part. La voix constitue — selon les contextes letnske rapport existant entre les personnes|qui

entrent en communication — un «indice de contdistatzon » (J.-J. Gumperz 198P)

permettant de porter le message et de le commemniqu

Dans la mesure ou la voix s'avére un « attribpessonnel — pour reprendre le terme

de G.-D. de Salins — qui reflete les sentimentfatseignant, son image, son identité, ¢l
permet de déterminer les intentions de communicatiolontaires ainsi que les attitude

involontaires et inconscientes de I'enseignant ament de donner son cours en classe.

Notre réflexion porte a la fois sur la productiariontaire intentionnelle et involontaife

le

S

inconsciente, mais nous insistons sur les inteataamscientes présentes chez I'enseignaft au

moment de donner son cours. Les intentions de fasser le message (cognitif, affect

f,

relationnel) sont en rapport étroit avec le typerelation générée entre I'enseignant et |ses

apprenants et le degré de I'entente entre eux.

La conscience que l'enseignant a de ses poteéésialbcales en méme temps quel de

son réle didactique fera qu'il insiste sur un namgentue un fragment ou une syllabe, focgli

une partie de son discours, prononce des syllabeslttes d’'un mot, parle moins ou ;]us
afl

rapidement, change le timbre de sa voix, etc. ®hawre, il va inciter les apprenants a p

apprécier ou non leurs réponses, les orienterlageponse juste etc.

se

er,

Ainsi, nous pouvons dire qu’un enseignant qui €adtbien avec ses apprenants, et|qui

tient compte de leurs besoins, et du degré dealtachement ou non a la legon, ou a la phfase

gu'il vient de prononcer, module et varie sa voixrend plus malléable au service ges

objectifs « faire entendre, faire comprendre, fapprendre, faire parler, attirer I'attentipn

etc.).

La voix révele le degré de motivation de I'enseigreacommuniquer les connaissanges

aux apprenants etc. Elle peut par contre ne péfased a ses intentions didactiques si par

nature elle n’est pas adéquate (non claire, indeieic.).

L’idée que tout individu peut produire le méme rdetdifférentes manieres conferg

gy

'enseignant une place principale dans le procesbasseignement/apprentissage d’yne

langue étrangére. Sa voix s’avere un moyen didaetigon accessible aux apprenants

dehors du contexte didactique ou a distance.
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Cinquiéme Partiles facteurs liés au contexte présent

La présence de I'enseignant est indispensable ldamesure ou sa voix constitue pn
moyen didactique avantageux permettant de mieukgergp ou de mieux faire passer pn
message qu’un ordinateur par exemple ou qu'un quédegogique quelconque (un livre).

La voix est donc a la fois personnelle (en rappwdc la personne qui la produit)|et
attachée aux objectifs didactiques. Afin de déteemies avantages de la voix de I'enseigrjant
et son role actif dans le processus d’enseigneamgregntissage d’une langue étrangerg il
convient de faire une analyse plus proche de Oactiéelle en situation didactique, upe
analyse de production vocale en situation d’ensgigamt. La méthodologie adoptée pour yine

telle analyse fait I'objet de la partie suivante.

183



SIXIEME PARTIE

LE COMPORTEMENT VOCAL EN SITUATION
D’ENSEINEMENT :

DE LA REFLEXION METHODOLOGIQUE A LA
CONSTITUTION DU CORPUS

C’est fou comme la voix seule peut dire d’'une pameaqu’on aime de sa tristesse de
sa fatigue de sa fragilité, de son intensité deevide sa joie.

Philippe Delerm

La premiere gorgée de biere
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Sixieme Partie : le comportement vocal en situatiaie la réflexion méthodologique a la constitutiatu corpus

1. Les raisons et les méthodes pour I'étude de la von situation

1.1 Pourquoi s'intéresser a la voix de I'enseignant esituation
d’enseignement

1.1.1 Un projet de recherche continue portant sur l'analge de
I'intonation en didactique

Nous avons choisi d’orienter la deuxiéme partietchvail de la thése sur le méme objet
de recherche que celui que nous avions pris pdle en DEA. Celui-ci était centré sur le
réle de la voix en général dans I'enseignementatagues étrangéres compte tenue de la voix
chantée. Dans la thése, nous avons pris uniquetnemne sujet essentiel la voix parlée de
I'enseignant et nous avons opté pour une analys®fgmdie de son intonation en situation.

Apres I'amélioration du son, uniguement un coumegistré était convenable pour étre
analysé de maniére a prélever des valeurs pertisel® frequence et d'intensité et de durée.
C’est I'enregistrement effectué en DEA., il a ébdd choisi et repris pour étre mieux exploité
en doctorat avec une analyse détaillée et perénent

Ceci ne pose pas de probleme car il suffit d’aralges séquences d’un seul cours pour
etudier I'effet de la prosodie sur le déroulememti’'thteraction verbale en classe. Mais ceci
ne permet pas de faire des comparaisons pour trodee points communs entre les
comportements vocaux des enseignants cibles, rmusaions élargir ce travail dans des
recherches ultérieures.

Ce travail — encore peu développé en didactiqudaggies — integre les connaissances
phonétiques dans la recherche en didactique enrdlemia I'intonation d’avoir sa place dans
le processus d’enseignement/apprentissage dedadan

A caractere individuel, la voix, comme nous l'avodgéja montré dans la partie
théorique, a aussi des bases contextuelles, ¢léfestée par la situation ou elle se produit et
par toute une histoire de comportement vocal gandéémoire ou dans I'inconscient.

En classe, I'écoute joue un rble essentiel dangpi@priation de la langue étrangeére.
Sinon comment parler en langue étrangére si I'omamait pas comment la prononcer et
guelle tonalité adopter? L'écoute de la languengteee en classe de langue — si la langue est
produite uniquement par I'enseignant en absencebdesles sonores, des chansons ou
d’autres outils sonores — elle s’avere conditionpgela maniere dont I'enseignant la produit

vocalement pour que I'apprenant la reproduise ean
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1.1.2 Un intérét personnel pour la question de la vocalé

. Nos connaissances dans le domaine mdsicalnsi que notre perception (auditive) de
la langue étrangere dans notre parcours acadéraigyeué un rdle important dans le choix
de travailler sur le comportement vocal de I'ensaig en considérant la prosodie de sa parole
en classe.

Nous avions nous-méme subi I'expérience d’assfstetant qu'apprenante) a des cours
de francais ou nous étions sensibles a la monotimia parole d’'un enseignant provoquant
I'ennui, a la motivation et a la tendresse de lix @un autre « encourageant » la parole, et a
I'horreur de la voix d’un troisieme provoquant Eniment de frayeur.

Le choix d’étudier lI'intonation de I'enseignant BEE avait donc comme origine notre
expérience personnelle, a partir de laquelle noomisafondé nos hypotheses sur ce sujet.
Notre réflexion s’est portée ensuite sur I'impaetld perception d’'une voix parlée en langue
étrangére en classe de langue sur l'apprentissagk dangue par comparaison avec la
perception d’une voix s’exprimant en langue matéen®ans ce cas, nous avons realisé que
méme si la voix de I'enseignant parlant en la langnaternelle des apprenants) est monotone,
ou effrayante etc., 'apprenant ne va jamais détesd langue maternelle, car elle est parlée
non seulement dans I'espace de la classe maisstensontexte plus large (la famille, la
société etc.).

C’est pour cette raison que nous avons eu l'idée lgunseignant qui ne se rend pas
compte que sa voix pourra réduire la distance di@oeuteur (I'apprenant) et la langue —
alors que certains enseignants le font sans en @emegcience — il ratera une importante étape
dans I'apprentissage de la langue la préparatidtagrenant a I'acceptation de la langue en

'amenant a se familiariser avec elle a travemnaaiere motivante de parler.

M1 Nous avons suivi des cours de piano et de soagmnservatoire national du Liban.
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Sixieme Partie : le comportement vocal en situatiaie la réflexion méthodologique a la constitutiatu corpus

1.2 L’observation comme méthode de recueil de « I'agivocal
professoral » en situation

L'observatiort*? est la méthode que nous avons choisie pour déesreactions en
situation, notamment les comportements vocaux tenmteractions verbales. Le recueil des
données selon cette méthode differe des deux auntrredes, par le fait que les informations
recueillies ne sont pas données par l'acteur {a'elte I'enseignant), mais par nous
(I'observateur). C’est un « acte de communicati@es unigue » (J.-M. Ketele & X. Rogiers
1996 : 27), ou il s'agit d’'abord d'observer les gmrtements des enseignants puis de les

interpréter.

1.2.1 Recueillir des comportements « réels » en didactig des langues

Les informations recueillies se situent dans ésent de I'action (I'action en situation),
par opposition aux deux autres méthodes (entregjeastionnaire) qui permettent le recueil
des informations sur les actions antérieures damsnps (période scolaire, période du choix
du métier, le début du métier, pratiques déjaséasb etc.).

Donc, le but ici n’est pas de chercher des reptadens ou des attitudes ou des
opinions, mais de décrire un comportement pargcn situation, le comportement vocal de
'enseignant, et plus particulierement I'usage quamseignant se fait de ses capacités vocales
et prosodiques en classe. Nous touchons la a tagayatique » des comportements et non
aux comportements racontés.

Cette stratégie de recueil des données « verbaisx mcaux » vise a orienter la
recherche plus vers le domaine de la didactiqugat]it la de passer de I'étude des pratiques
didactiques recues et/ou appliquées dans les tivagx (les différentes positions dans les
temps et les espaces en considérant les raisogs dtal’agir) - par le biais des discours
relatés - vers I'étude des pratiques didactiquesiteation puisque le comportement vocal est
a notre avis un facteur jouant un réle essenties danseignement des langues et des langues
étrangeres en particulier.

Reste a signaler que I'observation, comme méthddptae est appliquée sur un cours

donné par un enseignant ('enseigna, car l'objet ici n'‘est pas de généraliser un

12| 'observation est concue comme un « processugantl’attention volontaire et I'intelligence, onig par un
objectif terminal ou organisateur et dirigé suralmet pour en recueillir des « informations »,Nl.Ketele & X.
Rogiers (1996 : 20). Dans la présente recherchgeladif (en gros) est de recueillir des informati@oncernant
le comportement vocal d’un enseignant de FLE eratdn d’enseignement.
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comportement particulier en situation d’enseignemerais de considérer la place que joue
un comportement vocal ou prosodique quelconqudassuite de l'interaction verbale entre
I'enseignant et ses apprenants, et sur le proce&spigrentissage d’'une langue étrangeére.
Ainsi, la recherche actuelle veut s’ouvrir sur degstions qui toucheront la didactique
« en profondeur » et ce en considérant « I'agifgasoral » sur un autre niveau : le niveau de
la prosodie de la parole, alors que les rechereffestuées jusqu’a présent dans le domaine
des interactions verbales en classe considéragsrdarnieres sur le niveau de « la parole » en
tant que telle, tout en passant rapidement suuéstopn de vocalité, ou du comportement

prosodique de I'enseignant dans sa parole en classe

1.2.2 « Lire » le comportement vocal en situation

L’'observation et I'enregistrement de cours de @assient pour objectif — comme nous
I'avons souligné au départ — de décrire et de dégaoce en quoi la prosodie de I'enseignant
en classe de langue étrangere semble particutiéze@e qu’elle peut jouer dans le processus
d’enseignement/apprentissage de la langue étrangeére

« L'observation de classes — par enregistremédmade puis transcription - permet
I'appréhension de I'interaction in situ’$?

La deuxiéme orientation de la présente recherainésan valeur la relation étroite qui
lie le comportement vocal d'un individu a la fois@n extérieur et & son intérieur, c'est-a-dire
le comportement vocal change en fonction du coatextil contribue en méme temps a la
construction de ce contexte. Rappelons que J.-Jp@um(1982) a introduit le terme
« contextualisation » pour désigner la constructitan contexte par les partenaires de la
communication grace a une interprétation coordouieda situation.

Les travaux de J.-J Gumperz développent entrealliniée que les participants ne se
contentent pas de réagir a un contexte qui s’immagsa eux de lI'extérieur, qui existerait
indépendamment et antérieurement a l'interactiaguélle se déroulerait « dans ce cadre ».
Les participants a I'interaction construisent déingeraction le contexte de cette interaction a
travers des «indices de contextualisation ». lahdades interactants est d’exécuter des
actions verbales et en méme temps de les rendrpiiétables en construisant un contexte

dans lequel elles s’inserent.

113 hitp://www.interactions-didactiques.org/colloquenht Ce site se référe au colloque intitulé Interacgio
didactiques et agir professoral organisé par rpwape de recherche dirigé par F. Cicurel. Ce qokoa eu lieu
le 11 juin 2008 a Paris.
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L’observation de la prosodie de la parole de I'eyrsnt en classe permettra de voir
dans quelle mesure la prosodie de I'enseignantibaeta révéler ce qu'il dit verbalement et
dans quelle mesure la voix révele les sentimentesetittitudes de I'enseignant parlant et
guelles sont ses intentions de communication daague tour de parole.

Si le récit de vie fait partie de la méthode adepgéur recueillir des représentations et
des attitudes dans la trajectoire des enseigndrescl'observation d'un cours de classe est
le second type de méthode adoptée pour recuedtirimdications sur le comportement vocal
en situation. Nous pouvons dire qu'ici c’'est lagmatique de « I'action vocalé*$qui est le
centre d’'intérét, c'est-a-dire 'usage de la vaobsguation.

P. Bange (1992 : 210) définit la pragmatique aipakt la définition introduite par
Morris selon qui la pragmatique est « un aspedadbéorie des signes (avec la syntaxe et la
sémantique) ; dans une perspective fonctionnebie,aspect le plus englobant qui prend en
compte 'énoncé en contexte ».

Nous focalisons notre travail ici sur 'usage devbix en situation d’enseignement et
nous montrerons dans l'analyse dans quelle messrendlices vocaux notamment ceux qui
sont de nature intonative réveleront le lieu opasse I'action verbale (la classe) et en méme
temps dans quelle mesure ils nous renseignenesyrdsitions occupées par les interactants
('enseignant d’'un co6té et ses apprenants d’'uneacdté), et comment les échanges sont

organisés du point de vue vocal.

14 Nous reviendrons sur cette question dans le aleagiivant; en nous demandant si la voix peut étre
considérée comme une action et quels sont lesesitui lui conféreront cet aspect.
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2. Quelle action vocale en situation d’enseignement ?

Afin de caractériser la voix comme « action » diespace de la classe, nous nous
appuyons sur les théories développées par F. Ci2085) sur I'action professorale. Mais

nous avons choisi d’abord de partir de la définitie la parole introduite par P. Bange (1992).

2.1 Entre action verbale et action vocale : place destentions de
communication

Selon P. Bange (1992), les énonciations sont cérés#d comme des « actions
verbales » et comme des actes sociaux, par leskpsetaembres d’'une communauté socio-
culturelle interagissent a 'aide de signes.

La classe de langue considérée comme un espacd siiste effectivement qu’en
présence des personnes qui communiquent verbaleffenseignant d’'un c6té et les
apprenants de I'autre c6té) dans un but précisicpan eux : enseigner la langue d’'un cété et
apprendre la langue d’un autre cote.

Si la parole est une action, c’est avant tout ufere d’action et méme une forme
socialement essentielle de I'action ibid. : 9). Par la sa fonction n’est plus seulememitse
en fonctionnement individuelle d’'un code linguiskgdonné préalablement.

C’est ainsi que l'action verbale est une « actioniae » dans la mesure ou elle est

adressée a un « autre » en vue d’obtenir un baispré

2.1.1 L’action vocale en classe de langue comme une actisociale

Notre étude théorique des représentations et ttdadas dans la trajectoire des
enseignants (premiére partie de la présente rdoeacmontré que I'action est effectuée suite
a des représentations et a des attitudes partiesilids-a-vis de I'action a accomplir et la
situation ou elle sera accomplie.

Si le comportement prosodique de I'enseignantteeién attitude (comme nous I'avons
montré dans la deuxiéme partie), et s’il accompdgmarole de I'enseignant en classe - étant
un phénomene paraverbal — nous pouvons dire qu@i¥apercue pourra étre comprise
comme une intention particuliere & chaque énomciabu a chaque intervention verbale de
'enseignant en classe. P. Bange affirme quh«comportement d'un individu dans une
situation donnée est une action lorsqu’il peut énterprété selon une intention en vue de la
réalisation d’un but qui lui donne un semgbid : 207).

Le probleme est que les inflexions de la voix n& spi'une partie de I'action.
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L’action « sociale » est ainsi un processus quuwmrdonne a un but. La réalisation du
but est sujette a I'action en retour d’'un « co-acte et plus particulierement au sens que
chacun attribue a I'action en cours ou achevée.

Dans le cadre de l'enseignement d’'une langue &rangi nous considérons que
I'acteur est « I'enseignant » peut-on parler decteurs qui sont les apprenants?

La question qui se pose a ce stade est la suivanteagit par sa voix en classe,
l'enseignant ou l'apprenant? Y a-t-il une récipt®cdans les actions vocales chez

'enseignant et chez les apprenants ?

2.1.2 L’enseignant-acteur et ses intentions de communidan

La réalisation de I'action souhaitée est condit@mpar la compréhension du message
linguistique et de l'intention de communication Benseignant-acteur. Cette derniére est
révélée surtout par la maniere de parler de caetepar le comment prononcer les mots, bref
par son comportement vocal.

C’est a ce stade la que nous pourrons dire quenigartement vocal devient une action
vocale quand il est projeté en vue d’'une actione¢our.

Cela n’empéche pas qu'il se passe parfois quedignant émet une intonation ou fait
une « pause » non projetées vers un but préciswenbn voulu par lui, et que I'apprenant la
comprenne comme indice (soit une appréciation, aoitontraire une attitude négative, soit
encore comme une consigne). Des marqueurs d'tiésitaaomme « ehhh » peuvent étre
interprétés par I'apprenant comme une attitude thdgehez son enseignant (il n'apprécie pas
sa reponse) alors ce dernier était
en train de réflechir a haute voix, ou de chercdes mots. La nous pouvons avoir chez
'apprenant une action en retour non souhaitéd'@aseignant.

Cette réflexion sera a revoir plus tard dans I'gs&ldes transcriptions. L'important a
savoir est qu’en classe de langue, la prosodidassea un « role actionnel » essentiel dans la
mesure ou elle reflete l'intention de communicatienl’enseignant (I'intention interprétée en
tant que telle par I'apprenant) et contribue awecdté verbal a obtenir des actions en retour.
P. Bange fait remarquer qu’ « en dehors de soncagpentionnel (ce qui doit étre réalisé),
'action a également un aspect opérationnel (contiroela doit étre réalisé) »b(d. p. 13).
Nous considérons que le comportement vocal estraeiére par laquelle I'enseignant
transmet ses messages (que ce soit sur le plaititograffectif).

Ce qui caractérise lI'aspect vocal c’est qu'il quffarfois de prononcer une syllabe et

l'intonation avec laquelle elle est prononcée dérswit une question, soit une demande de
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continuer un mot. C’est l'intonation qui a permia tompréhension de lintention de
communication différente dans les deux cas.

A ce stade, nous pouvons dire que dans un contérteraction verbale en didactique
des langues, et précisément en langue étrangaotiphl effectuée par I'enseignant se situe
beaucoup plus au niveau vocal que verbal, et slleaessi singuliere qu’elle change avec
chaque intention de communication présente chesdignant. L'enseignant est un « acteur
pluriel » dans le contexte de la classe et dansdesextes et situations a l'intérieur de la
classe. Les situations plurielles déterminées earintentions de communications diverses
(activités, moments de lecture, moment d’expligatide repos, de parole, susciter la parole,

motiver etc.) créent cette pluralité dans les astichez I'enseignant.
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2.2 Entre l'interaction « vocale » et I'agir vocal : r6le de I'enseignant

2.2.1 L'agir vocal professoral comme une action «conjoite mais

asymeétrique »

Si les intentions de communication déterminentaleions de I'enseignant, nous nous
demandons si I'apprenant n’exerce pas lui aussi agi®n sur I'enseignant a travers sa
réponse. C'est-a-dire par exemple, si la réponséagprenant s’approche de celle qu'l
souhaite avoir, I'enseignant ne va pas agir vocatgnintonation appréciative) dans le but
d’orienter 'apprenant dans le méme sens de lansgade la méme maniére qu'il le fait si la
réponse est fausse.

Cette importance accordée a «l'action vocale »ckEsse de langue ouvre une
perspective d’analyse de [linteraction dans lesxdelirections: de l'enseignant vers
'apprenant et vice versa, mais sans pour le mormpeabdre en compte si I'action est

symétrique ou « asymétrique » selon I'école de Rétm

- Action vocale et réponse vocale
- Action vocale et réponse verbale

- Action vocale et réponse attitudinale

Donc pour qu’il y ait une « action en retour »faut que celui qui percoit I'action
vocale linterpréte en tant que tel, c'est-a-dire tant qu’action qui demande de lui
d’intervenir et de répondre ou simplement de redgdais aussi il doit coopérer car c’'est sa
coopération qui le mene a réagir et a construistriecture de l'interaction.

Mais y a-t-il de vraie réciprocité d'actions ddisteraction en classe de langue ? Ou
bien il y a une action sous forme d’agir influent $es écouteurs (les apprenants) dont la
parole ne se réalise que par un agir particulieraxpar I'’enseignant?

F. Cicurel (2005) décrit ce qu'elle appelle lesngia traits de I'agir professoral parmi
lesquelles nous insistons sur I'« action conjomegs asymétrique ».

D’un c6té, I'action professorale fait partie declégorie « action conjointe » car elle ne peut
étre dissociée de celle des apprenants. Il s’dgit dcte de communication qui, a ce titre,

requiert au moins deux partenaires qui se recoseRiscomme tels. Il est indispensable
gu’une certaine coordination se fasse, mais ihassi manifeste que, d’'un autre c6té, I'action
du professeur reste singuliere face a celle degléont I'agir ne peut étre rapporté a celui

du professeuriljidem).
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Le comportement vocal de I'enseignant sera undieamconsciente » dans la mesure
ou il est projeté vers un but précis (faire palésr apprenants, les faire taire, les encourager,
les gronder, apprécier leurs réponses etc.), dams ¢ta mesure ou il anticipe la réaction
verbale de ses apprenants. Quant a l'apprenant,cemportement vocal (nhotamment le
volume et I'énergie de la voix) ainsi que son congroent verbal (répondre, intervenir etc.)
dépend de sa conscience de l'intention de commiimicde son enseignant et dans ce cas

soit il coopére avec lui soit il se contente dedéter.

Nous pouvons dire aussi qu’au fur et a mesure egisituations d’interactions en classe
se répétent de maniere quotidienne : par exemalesitbation dans laquelle I'apprenant
connait la réponse, la situation ou I'apprenardea répondre et ne coopére pas rapidement,
la situation ou l'apprenant répond de maniére ®ustc., les comportements vocaux
deviennent un « habitus » car ils se manifesteatidjennement et nous pensons que chacune
des situation répétées est la plupart des casmgagnée d’un comportement vocal connu par
l'autre partenaire qui a son tour construit segesjtions d’interprétations et ses hypothéses

sur 'attitude et I'intention et le sens voulu daukre.

2.2.2  Entre une voix d’enseignant et une voix d’apprenant quels rapports ?

Le savoir partagé entre I'enseignant et ses apptema classe se situe au niveau social
et au niveau communicationnel (le savoir linguiséigpar contre n’est pas partagé, puisqu’l
s’agit de langue étrangere, I'enseignant est cansié beaucoup plus de savoirs linguistiques
gue I'apprenant). Tout d’abord, chacun des deuxepaires sait pourquoi il se trouve a cet
endroit, et chacun a constitué auparavant une gept&tion sur le savoir cognitif de I'autre
notamment en matiére linguistique : I'enseignaittpae I'apprenant a un savoir inférieur au
sien, et qu'il attend a ce qu’il lui communique s&@/oir, et I'apprenant sait que I'enseignant
est plus compétent que lui en matiére linguistiquiel s’attend a ce que son enseignant lui
pose des questions, lui communique le savoir Istgue.

En fonction de ces représentations antécédentageaxdction en situation, I'apprenant
adopte éventuellement le volume d’une voix respetanoins forte et moins confiante que
celle de son enseignant. Ce sont des perspectigegdesnent acquises par « habitus ».

Nous pouvons dire aussi que le contexte de laelkemstribue a constituer une maniere
particuliére d’émission vocale et que nous avofarafa deux types d’émission de voix : la
« voix d’enseignant » d’'une part et «la voix d’egpmant » de l'autre part. La différence se
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situe éventuellement au niveau du volume de la (alixs élevé chez I'enseignant que chez
'apprenant) et de I'énergie de projection vocale.

Ainsi dans ce cas la on est loin de parler d'uraievréciprocité d'action vocale en
classe de langue étrangéere, mais aussi dans towext® didactique bien que pendant
linteraction en cours, la motivation réciproqueup@a modifier le ton, et le volume. Par
exemple, I'enseignant pourra encourager les apptergarépondre au moyen de sa voix qui
reflete son appréciation et son intention d’obtédseaucoup plus de réponses. Encouragé,
'apprenant est éventuellement motivé a répondae,ilcest intérieurement assuré qu’il ne
risque rien (par exemple d’étre réprimandé) etdriwme de sa voix augmente en situation
d’interaction, sans nécessairement que sa voixsgépen intensité celle de son enseignant en
classe.

La maniére d’agir ou de réagir a une « action »al@dépend donc aussi de la maniéere
dont on percoit la position de l'autre qui parferfseignant ou I'apprenant) dans le contexte
actuel de I'action, notamment en situation d’int#icn.

En classe, le comportement vocal de I'enseignanmh@iea son tour de dévoiler son
attitude et ses intentions qui une fois compris@sles apprenants décide de leur maniére

d’interagir verbalement et vocalement.
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2.3 La préparation du corpus sonore : de I'observatiora I'analyse
2.3.1 Les étapes de I'observation et les effets de contiealisation

L'étape de l'observation de classe n’a pas suiviowire précis dans le recueil des
données empiriqgues, comme par exemple le fait ed'@&iffectuée aprés ou avant les
guestionnaires ou les entretiens. Aller dans lexssels se faisait selon les occasions
gu’offraient les enseignants eux-mémes. Notond gi@vere difficile a chacun d’étre observé
et en plus d’étre enregistré. Les classes chotdpendent elles aussi de I'enseignant qui
propose d'étre observé dans telle ou telle ctasse

En effet, signalons que parmi les enseignants giiblg en a un que nous avions déja
enregistré en avril 2003 quand nous étions en DEéaregistrement a été effectué dans
I'objectif d’analyser des interactions verbalesraveau de la prosodie de la parole mais n’a
pas été exploité de maniére suffisatite

Trois autres enseignants ont été enregistrés dams ahnées 2004 et 2005.
L’enregistrement est effectué au moyen d’un dicteyeh

Nous avons pris d’'abord contact avec les enseigndahs [|'établissement ou ils
travaillaient. Les directeurs de chaque établissemet facilité la premiére rencontre. Ensuite,
le contact a été suivi au téléphone afin de serenefaccord sur le jour et I'heure ou je
pouvais entrer dans sa classe et observer. Legypasts ont été avertis en avance sur le fait
que leur cours serait enregistré.

Notre présence dans la classe semble avoir eunflnerice sur les comportements des
enseignants dans le déroulement des cours et daokoix des activités didactiques. La
présence d’'une observatrice n’est jamais trés higrgmur I'enseignant qui, nous semble-t-il,
a le sentiment d’étre jugé dans son travail, et plucore lorsque celle-ci utilise un dictaphone.
Cet instrument semble particulierement déstabilipanr certains enseignants (ils ont a subir
« I'épreuve de I'enregistrement » lors d’'un colr. outre les enseignantes s’inquiétaient de
la facon dont nous allions exploiter les données mpus recueillons, ce qui pouvait étre tres

perturbant.

15 Que I'enseignant choisisse lui-méme la classel @@ étre enregistré revient peut étre au fait gest la

classe gu’il maitrise le plus ou que c’est la @dapsi a un bon niveau de francais.
18 A ’époque nous avions transcrit uniquement 3 n@awlu cours.
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2.3.2  Préparation du corpus a sa lecture

Quand au corpus sonore, la préparation prenaitautre voie : le son a été amélioré
avec le logiciel « Sound Forge 5.0» afin de pouvmiglever les valeurs de fréquences,
d’intensité et de durée.

A I'époque de 'observation et de I'enregistrementus ne savions pas que la méthode
d’enregistrement des cours de classes differe dalbjet recherché surtout quand il s’agit
d’analyser le comportement prosodique de l'ens@ignBous ignorions a I'époque que
'enregistrement dans un endroit pareil (salle thsse) est trés délicat. C'est aprés avoir
assisté au séminaire de « phonétique pratique xdifé a L'ILPGA118 que nous avons été
avertie sur ce point.

En effet, le fait que I'enseignant se déplace danslasse exige qu’on lui attache un
micro (genre de technologie : dynamique) au-desdeusa bouche, car ce genre de micro est
moins sensible aux résonances et aux bruits ddléaet il prendra plus la parole que le bruit.

Cependant, I'enregistrement en question a été taffea partir d’'un micro stable
(statique) posé sur une table. Cette maniere a @répé’avoir une bonne qualité de son
surtout que I'enseignant se déplace beaucoup ssecl®e plus, I'échantillonnage du son a
été fait a 44000 Hz, alors qu’il devait étre édllmamné a 22 000 Hz (fréquence
d’échantillonnage pour la parole).

A l'écoute des enregistrements, le son présentest ©Esonances, et nous avons
rencontré beaucoup de difficultés a prélever ldswa des fréquences et des intensités. Pour
ce fait, nous avons procédé a I'amélioration deyualité du son. C’était un apprentissage en
plus dans la matiére phonétique.

La sonorité des enregistrements a subi plusie@gestd’amélioration, tout d’abord,
I'échantillonnage a été converti de 44000 Hz a B209.

Voici un exemple de signal ouvert avBound Forgeet appartenant a I'enregistrement en

guestion échantillonné sur 44000 Hz puis conve22@00 :

17 Ce séminaire a été donné par Coralie Vincent atddd Gautheron, deux ingénieurs en techniques
expérimentales au Laboratoire de phonétique etglbgie.
18 nstitut de linguistique et de phonétique géresat appliquées, université Paris 3 - Sorbonnesatieu
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Ensuite le son qui était « en stéréo » a été contiegn « mono » comme Ssuit :
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Apres il fallait rétablir le signal de fagcon symétique par rapport a la ligne principale :
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L'étape la plus importante était d’éliminer les résonances « perturbantes » :
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On a choisi les fréquences de sorte a éliminerdssnances. Au fur et & mesure du

reglement des fréquences, on a réécouté le passagee, on a choisi I'optioBy passou
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Real timeselon que le son est mieux ou mal percu et omadedas valeurs qui sont meilleures
pour la perception du son, c'est-a-dire qui pré&sgré moins de résonances.

Pour les séquences que nous avons choisies peuététtiées, nous avons éliminé les
résonances qui sont respectivement a 260, 60Q020@ il y a aussi a 2400 Hz.

La derniere étape était de régler le fenétragenénsité du son afin d’avoir une bonne

résolution :

DS lE® xan6a 3
O @/ >>0dNW

P 1000020 oK 1000220 00020
FFT size: 2048 ot m
FFT overlap (0ta 99 %) | 75 = Help
Smoathing windan [Hamming =] T
Siices ap 1 =g (5t
IV et sonogram resolution (1 to 10,000 sampiings): 200 =

Display Rangs
= &

B3| 3K
NH O &
<[2048 _~|[Hamming ~ &3

£ r 3 v[14 0%

W Logarithrric graphing (Marmal display anty) 0000:21.362 | 00:01:22.477 |

Freq. Min, (Dto 95.9kH2): [ L3158 |5 Max, (0,001 to 96 kHa) [3936

Ceiling (~149 to 0 dB): |-40 2 Floor(-isoto-1de)  [-150 %

Maritor Settings

I Hold peaks during monitoring (1 ta 60 seconds):
¥ taintain last monitared view

Dans cette fenétre on a choisi la Fréquence mieinetlcelle maximale ainsi que
l'intensité minimale et celle maximale, et nous rv@récisé la taille du fenétrage : Ce travall
d’amélioration de son a abouti a un bon résulet Qu’il ne soit pas parfait en comparaison
avec les enregistrements spécialisés effectués ldademaine de la phonétique. Le cété
positif de ce travail d’amélioration de son étagt germettre ensuite de faire des analyses
pertinentes précisément de pouvoir relever les reesie l'intensité, de la fréequence et de la
durée. Nous souhaitons exploiter les connaissam&j@sobtenues dans le cours de « travaux
pratiqgues en phonétique » et les intégrer danallyae des séquences choisies.

Le discours projeté de I'enseignant s’exprimantlaargue étrangere manifeste sur le
plan phonétique des maniéres de prononciationcpéetie. Certaines maniéres sont acquises
par « habitus » et deviennent naturelles dans salepguotidienne en langue étrangére et
d’autres sont propres au « discours enseignantmmeopar exemple le fait d’allonger une
consonne, une voyelle et une syllabe, ou bienitelfatroduire des pauses a l'intérieur d’'un
mot ou entre les syllabes d’'un seul mot, ou le déaccentuer un mot ou une syllabe etc.
L’analyse de la voix de I'enseignant s’inscrit aidans une perspective qui tient compte
essentiellement de l'analyse de lintonation (gatiérement la durée, l'intensité et la
fréequence). Nous prendrons en compte l'accentuatiote timbre dans l'analyse. Cette

derniére s’inscrit dans la perspective phonétiquieest elle-méme orientée vers la didactique.
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3. Bilan de la sixieme partie

L’objectif de I'observation est de recueillir desngportements « réels » en didactig
des langues et de lire le comportement vocal deségnant en situation. Ainsi I'objectif fin
de ce type de méthode de recherche est de mdimrpottance du c6té vocal dans les étu

des interactions verbales en classe de languelaamssure ou I'intonation « utilisée » pou

ue
il
Hes

ra

étre congue comme un comportement et plus pagreutient comme une « action » qui

s’inscrit dans une interaction propre au contexdadclasse c'est-a-dire qu’elle reflete
situation d’enseignement/apprentissage et rientgdalsi I'intention de communication (
'enseignant peut étre saisie par les apprenantsavers son comportement vocal,
coopération par contre ne peut étre garantie quausipa motivation considérable chez

apprenants. Il faut pour ce fait un agir partiaupp@r la voix de I'enseignant pour inciter
motiver les apprenants a répondre, un agir dansets de produire un effet et chan
guelque chose chez I'apprenant (la maniere de dkpainses questions par exemple, ou

les accrocher a ce qu'il dit alors qu'ils étaieisticgits).

ine

e

a
es
et

her

hien
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SEPTIEME PARTIE

ANALYSE DU COMPORTEMENT VOCAL DE
L'ENSEIGNANT N EN SITUATION :

LES INTENTIONS DE COMMUNICATION PROJETEES PAR
SAVOIX

La voix, c’est le début de l'intimité, on habilleeux I'image qu’on s’est fabriquée

Taher ben Jalloun
Extrait de L’auberge des pauvres
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La partie théorique qui concerne le comportemeralen situation d’enseignement a
mis en relief que les attitudes et les intentiom$ ehseignant apparaissent dans sa maniére de
parler. Elle met en valeur aussi que ses intent@sommunication en langue étrangere
trouvent leur forme d’étre dans lintonation etrighme de sa parole suivant des indices
prosodiques particuliers qui une fois que l'ensaigns’en rend compte et les utilise

consciemment font partie de ses compétences de goitation en classe.

Dans cette partie pratique, nous espérons démardarement la maniére de parler de
'enseignant agit sur son interaction avec seseagmts, comment elle s’avere — comme le dit
G. Caelen-Haumont (1997) le « médium entre le lauét I'interlocuteur [...] (et) le support
de I'interaction dans le dialogué'$ Nous espérons donc mettre en relief 'usage itigue
et pragmatique de la prosotfitde la parole de I'enseignant en classe et démodges
guelle mesure cet usage est spécifiqgue au lieassel» et au métier d’enseigner car il est en
rapport avec les intentions « didactiques » quesBegnant veut projeter » a ses apprenants.

Nous décrivons en premier temps le contexte engsoiis passons a la transcription du
corpus sonore pour finir avec une analyse détailéel'usage de la voix en situation

d’enseignement.

119G, Caelen-Haumont, & E. Keller (1997), « La prdsode la parole & la synthése: I'apport de la séqee et
de la pragmatique i Les défis actuels en synthése de la par@p. 103-130), E. Keller, & B. Zellner (éds.).
Lausanne: Université de Lausanne, Etudes des &etine3.

120G, Caelen-Haumont (1997) dit que 'argument dertzspdie peut étre linguistique et pragmatique. Dans
premier cas elle favorise « certaines unités dtesys phonétique, morphosyntaxique, syntaxique masgéque,
et la référence subjective au locuteur ou a l'intarteur est minimale ». Dans le second cas, ellerfse « le
lexigue comme élément de sens en sélectionnantdpar marques spécifiques [...] le lexique objet de
I'interaction entre les interlocuteurs [...], la pooe met en relief des éléments pragmatiquethich) (

Nous pensons que la spécificité de la prosodie dhseignant de langue étrangére est qu’elle metlief a la
fois sa structure linguistique (car il s’agit d’'ufengue étrangére) et le sens lexical tout en mnattant une
intention particuliére c’est a dire I'enseignanidex faire comprendre a I'apprenant en méme tempsnent le
mot se prononce, le sens du mot et I intentioca®munication qu’il veut montrer c'est-a-dire cgilcattend
de I'apprenant (parler, parler encore, parler augr, ne pas parler etc.).
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1. Description du contexte

1.1 Cadre communicationnel

Le tableau suivant présente le contexte dans lequedu lieu I'observation et
I'enregistrement d’un cours de francais languengjigge dans une école publique au Liban-
Sud. Il s’agit du contexte institutionnel (un Lygé®u nous précisons la période dans laquelle
I'observation a été effectuée, ainsi que l'intitdlé cours, le support utilisé par I'enseignant

observé et enregistré, et le niveau académiquep@enants.

Lycée public de Mamariyé, Liban

Institution
Sud
Intitulé du cours Langue francaise
CONTEXTE Support du cours Le manuel scolaire officiel
INSTITUTIONNEL Date et Horaire de Lundi 14 avril 2003 de 8h a 8h55
I'observation du matin
Date du début des cours Début octobre 2003
Date de fin du cours Le 8 juin 2003
Classe de EBS8 {49 composée de
21 apprenants (12 filles et 9
garcons) et ayant 14 a 16 ans. lIs
Le public sont tous nés au Liban.
Le professeur est un libanais, age
CONTEXTE _ _
de 51 ans. Il enseigne le frangais
INTERACTIONNEL

depuis 30 ans.

Fréquence de I'occurrence )
7 heures par semaine

interactionnelle

Nature et finalité de La langue francaise est enseignee

I'occurrence comme premiére langue étrangere

Tableau 52 : description du contexte dans lequeldbservation du cours enregistré a eu lieu
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1.2 Positionnement spatial des interactants

1.2.1 Disposition et cartographie du groupe-classe danse |
lieu-classe
BAM B Am Am B Am Am
EAM B Af Af W Af Af
B Am B Af Af W Af Af
B Am Am W Af Af W Af Af
onm
EmnR
Tableau
Les symboles
O = observateur
Af = apprenant féminin
A = apprenant masculin

Tableau 53 : cartographie du groupe-classe dans lieu-classe

1.2.2 Caractéristiques du lieu-classe et rapport avec lprojection de la voix

La surface de la classe est moyenne (ni trop petiteop large) de maniéere que les
apprenants, assis au fond de la classe, puisstmidea la voix de leur enseignant (si elle est
une voix projetée avec une hauteur moyenne). Ajmutpue la qualité de I'architecture est
plus ou moins travaillée de sorte que la voix dmdeignant quand il parle se propage
facilement dans la salle de la classe. Mais lessmiempéchent pas le son de sortir, ou
d’entrer de I'extérieur : c’est la place du batimegni se trouve loin de l'autoroute qui fait
gu’on n’entend pas le bruit des voitures ou desassi

Les apprenants sont traditionnellement disposésoéncolonnes et quatre rangées par
colonne : chaque colonne comporte quatre tabldamgglaires, occupées chacune par deux

apprenants. Les filles et les garcons sont sépares.
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1.2.3 L’influence de la structure spatiale de la classeus la projection de la
VOIX

La place du bureau de I'enseignant est a une hastgérieure a celle des rangées ou
sont assis les apprenants. Cette différence deelnawgpatiale suggere l'aspect d’'une
dissymétrie de positions entre les interactantigieapparaitre une relation de « dominance »
opposée, formelle et concréte imposée par le caposition dominante de I'enseignant (car
elle est plus haute) et position dominée des appitsr{car elle est plus basse).

La structure formelle du cadre fait partie de lacure globale de I'espace de la classe
constituée par les apprenants, leur relation axeundtiere enseignée et avec leur enseignant
etc. (comme nous l'avons vu dans la partie théeiqli s’agit donc d’une dominance
concrete suscitée par la position haute de I'enseigqui lui donne le sentiment d’étre « le
maitre » dans sa classe et qui peut l'aider - damescertaine mesure - a parler avec une voix
imposante qui exige le respect, ou au moins d’emeol'impression.

Nous avons remarqué au cours de notre observatique lorsque I'enseignant descend
du niveau spatial élevé et s’approche des appremnamgsiquement, sa voix devient plus
amicale, moins imposée tout en conservant son téaeaprojeté afin que tous les apprenants
eécoute ce qu'’il dit et non seulement les rangéesaqu proches de lui.

Et nous pensons que dans la mesure ou l'intonakisent plus amicale auprés des
apprenants, un déplacement physique de I'enseigmacibsse agit sur sa maniére de parler et
peut d'un c6té l'approcher affectivement de sesreqmmts quand il s’approche d’eux
corporellement, surtout que (comme I'on a vu danpdrtie théorique), I'affectivité apparait
dans la maniére de parler, donc dans l'intonation.

Ainsi, le cadre joue un certain réle dans la mand® projeter sa voix et en agissant sur
la voix de I'enseignant, il exerce une influencelsyrocessus d’enseignement/apprentissage,
du fait que tout apprenant éprouve le besoin dérsamméme temps I'image de I'enseignant
modele qu'il respecte et celle d'un enseignant icah» qu’il admire et avec qui il est
encouragé & communiquer et & parler dans une langtrangére

Nous pouvons dire que si « l'agir professoral »rdgfar F. Cicurel désigne I'action
effectuée par I'enseignant en vue d’agir sur lemmétences de ses apprenants, de changer,
d’améliorer leur niveau etc., le fait de se déplaame vue de changer I'attitude perceptive de

'apprenant dans I'espace de la classe en varantsmportement vocal peut s’inscrire dans

121 Nous reviendrons sur ce point dans I'analyse aopmotement vocal de I'enseignant en situation.
122 « étrangeére » est utilisé dans son sens propredmenue, non familiére) et dans son deuxiéme @angue
non maternelle).
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« l'agir » général de I'enseignant dans sa classtorf justement la volonté de chaque
enseignant de se déplacer ou non).

Les caractéristiques individuelles de l'usage alesdix en situation d’enseignement
c'est-a-dire les influences des intentions de conication de chacun sur son comportement
vocal ainsi que celles de son comportement vocalssa interaction verbale avec ses

apprenants feront partie de I'analyse de la padi®mre enregistrée et transcrite suivante.
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2. Latranscription du corpus sonore

2.1 Présentation du corpus sonore

Le document sonore transcrit est extrait d’'une c@ate francais donnée par un
enseignant libanaté® dans un lycée public le 14 avril 2003. La desiiptdétaillée du

contexte figure dans le chapitre précédent.

2.1.1 Le contenu du corpus sonore

L’enseignant tend a expliquer un texte écrit it « la féte d’or », présent dans le
manuel scolaire officiel. La partie sonore choisgt focalisée sur la sémantique, son theme
principal est «I'or ». L'objectif général de laasie est de comprendre un texte écrit en
francais (la compréhension de I'écrit), I'objeaii cours est celui de communiquer en langue
francaise (I'expression orale). L'enseignant tendsaa emmener les apprenants a réfléchir
sur « 'or », son origine et sa transformation eth@rcher dans leur répertoire langagier et
culturel (culture générale).

Nous avons divisé le document sonore enregistré sfgquences (numeérotés de -1 a 6)
de la maniére suivante : la séquence (-1) se rappora lecture par I'enseignant d’'un
paragraphe du texte qu’il va expliquer. Cette segeea été choisie afin de faire des
comparaisons entre le comportement vocal de I'gnseit en lisant un paragraphe avant
d’aborder son explication, et entre son comportérnvecal en le lisant dans la phase de
I'explication. Ainsi la séquence (-1) se rapportéagphase de lecture qui précéde celle de
I'explication.

Mais les séquences de (1) a (6) se rapportentpndae de I'explication, elles sont
divisées de facon a ce que chacune d'elles délautéagecture d’'une phrase du texte écrit
suivie d'une explication ou I'enseignant engage imteraction verbale avec ses apprenants.

Notons que les séquences de 1 a 6 se succedented®msps et la premiére se situe
apres 17 mn du début de la séance, tandis quelerseée -1 est située apres 10 mn du début
de la séance ou I'enseignant a abordé I'explicatiorparatexte. Entre les séquences (-1) et
(1), 'enseignant a demandé a cing apprenantseaeltexte qu'il a lui-méme lu.

La durée des 7 séquences a analyser est de 8 mibuitsecondes. La durée totale de

'enregistrement est de 55 minutes 23 secondes.

123 cest I'un des enseignants faisant I'objet detfa partie pratique de la présente recherche;ansiste &
analyser des questionnaires et des entretiens.
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2.1.2 Définitions et rappel de quelques expressions et tiens a adopter dans
I'analyse du corpus
% Crescendo et Décrescendo de l'intensitécrescendo et décrescendo sont des termes
italiens attribués a la musique. En ce qui concdiiméensité, le premier désigne
'augmentation progressive de l'intensité et leasetdésigne la diminution progressive de

I'intensité.

% Continuation « N » et conclusion «V » de lintonation : en prenant I'exemple de
l'intonation de I'enseignant en classe, la cordimn « » de l'intonation, exprimée sur
la derniére syllabe du mot précédent une pausafisigu’il ne conclut pas ce qu'il est en
train de dire mais en méme temps qu'il ne posadpaguestion. L'arrét apres le mot qu'il
prononce avec continuation intonative sur la deengyllabe révéle qu’il y aura une suite
a ce qu'il est en train de dire. Nous avons affa@ir@a deux probabilités : dans la premiére,
c’est I'enseignant lui-méme qui donnera la suitanflce cas I'enseignant effectue une

activité de lecture ou il s'arréte devant les viegupar exemple/! elle apportait de I'or

+ (voir séquence -1); ou bien il est en train dendorune information a ses apprenants
dans une activité d’explication et les arréts st arréts de respiration ou de réflexions
comme par exemple/t depuis disong + + + // des milliersd’années + (séquence 1
rép. 51). Dans la seconde probabilité, ce sonappsenants qui ont a prononcer la suite
de ce qu’il est en train de dire et ceci signifigeda réponse des apprenants donnée
jusque-la n'est pas satisfaisante, donc « n’appelf@as la conclusion ¥ » dans
I'intonation de I'enseignant comme par exemplec'est du.. M, ou bien il s’agit enfin

de simple sollicitation ou il désigne un apprenamir répondre // oui P + ++ (Séquence

1 rép. 34).

% L’interrogation «? » de l'intonation : produite sur la derniére syllabe précédant une

pause, elle révéle la question posée par I'enseigriaadressée aux apprenants.

++ Projection vocale :quand lindividu (ici 'enseignantprojette sa voix en s’adressant a un
public précis (ici les apprenants) ; on dit qugxprime avec une voix « projetée’$’

Projeter sa voix c’est placer sa voix vers I'avant, vers I'extérieur, [.1d projeter au

124 Revoir dans la quatriéme partie la définition de Fdurnier (1989 : 25-26) de «la voix d’expression
projetée ». C’est une voix qui sert le discourslipubt I'intention d’agir sur autrui. Donc nous pamns dire
gu’un enseignant qui n'a pas l'intention d’agir son public ne produit pas une voix d’expressiajgiée.
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moyen de la respiration [...] ¥° La projection de la voix nécessite un effort
physiologique considérable, notamment respiratafie de ne pas nuire & ses « cordes
vocales ». On y voit apparaitre une augmentatefiictensité (avec prudence et d’'une
certaine technique) de la voix du parlant quarsdaitiresse a un public donné. Cependant,
une montée excessive non maitrisée dans les appigscasser et nuire a la voix du

locuteur.

Profil vocal et intonatif projeté : toute personne possede un profil vocal et/ostyle

vocal*?®

, qui est influencé par plusieurs facteurs (héaé@it contextuels, sociales,
émotions etc.) et qui permet de la reconnaitre aaois besoin de la voir. Sauf dans le cas
ou le parlant fait une simulation de sa voix etdaa cas nous avons affaire a un profil
vocal projeté avec conscience dans le but d’agidestfaire communiquer un certain
message a son public. L'intonation adoptée danscas sert les buts du parlant
('enseignant), elle est utilisée avec une certatratégie, faisant partie de « l'agir »
général de la personne afin d’obtenir une réactonhaitée chez ses écouteurs (les
apprenants). Il faudra différencier entre profilomatif projeté et intonation projetée, le
premier est plus global, il s’approche du stylenpament répétitif de la personne dans ses
maniéres de parl&’ et percu ainsi ou senti par les méme écouteurs ldarsituations qui
se ressemblent au cours du temps. Tandis que pogglérons que l'intonation projetée
est plus précise dans le temps de la parole, darontexte déterminé. Dans le cas de
'enseignant nous pouvons parler aussi bien deilpnotonatif que « d’intonation
projetée ». Dans le premier cas nous postulongiteqfi’il reprend tous les jours des
intonations propres a une position d’enseignantdabhs des buts didactiques et
pédagogiques, et dans le second, nous prenonsmgteedanalyse d'un fait choisi, d'un
fragment (de centisecondes par exemple) de lagadiessée aux apprenants révélant

une intention de communication particuliere.

15E . Guimbretiére (2000 : 35). Revoir la partie tfigae.
126 Revoir dans la quatriéme le développement deflaitién du profil vocal, du style vocal.
127 par exemple, on dit que cette personne a un pmtdihatif motivant ou au contraire ennuyant.
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Le code transcriptif

Le Conventions de OUI, BRAvo accentuation d’'un mot, d'une syllabe¢
code transcription
adopté | développées par Robert | _ S séquence inaudible qu
Vion (1992) incompréhensible
) , Oui... demande d’achévement
Options conventionnelles _ _
3 i (rire) commentaire sur le non verbal
développeés :
_ P enseignant
Par le Diltec .
As plusieurs apprenants
Am apprenant masculin
Af apprenant féminin
(z,22,222) mot arabe d’'une, de deux, de trois lsga
[ .
[ deux tours de paroles simultanés
une femme | phrase lue
I intensité montantecfescendd
\\ intensité descendantelgcrescendo
= intonation qui continue sur le méme niveau
. P + pause d’environ 1 g¢de 900 a 1050 ms.)
Nos options spécifiques ,
o + pause d’environ %2 ¢de 400 a 550 ms)
Choisies pour l'analyse + pause d’environ ¥ de @le 100 a 250 ms)
elle était | gapit rapide (R)
elle était | ggbit normal (N)
elle était | débit ralenti avec allongement des syllabes (L)
" continuation de lintonation sur la derniére sydab
devant une pause ou en fin d’'un tour de parole
v conclusion de lintonation sur la derniére syllabe
devant une pause ou en fin d’'un tour de parole
? Interrogation sur la derniere syllabe
bi-jou syllabes prononcées séparément
[9] Prononciation phonétique non appropriée
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2.2  Latranscription des séquences

P

Af
Am
P
As
P
As
P

Mahmoud

P
Mahmoud
P

Mahmoud

P
Mahmoud
Am

Af

P

Af

Am

Af

P
Mariam

P

AS
P

Séquence -1

+ + bonV¥ + + + // une femmen + + // poussa la porte de
latelier ™ + + ++ // je savais trés biew ce qu’elle voulaitd + ++

/[ elle apportait de I'or™ +\\ et ellevenait demander & mon pére de le
transformer elBIJOU N + + +// Cet or™_+ + // |la femme l'avait
recueilli dans les gisements de Sigéri @1+ // plusieurs mois de suit§® + +

\\ elle était demeurée courbée sur les rividbkes +// lavant la terre
N _+// détachant patiemment de la baula poudre d’orV + +

Séquence 1

que vient faire la femm@// que venait faire la femm@+ chez/ +
le pere du narrateur +2

// elle transformait en bijos

/I Elle transformait en bijoy

/I Elle venait pourquoi fair@

/l transformer en bijos

AH /I pour transformer I'ar. en quoi?

/1 en bijouN (bruit)

BON + BON \ + + euh euh Mahmoud + // que veut dire bijo®
gu’est-ce que c’est qu’un bijcu+

bague +

/[ une... N

bagued

/l bague seulmert+

/1 collier ¥

// hein?

/1 collier ¥

/1 collier ¥

/1 collier ¥

//UN COLLIER V¥ +// TRES BIEN \V +

/I monsieurp

// monsieur®

/I monsieurp

/I attendezl \\ Mariam

/I petit objet que I'on transforme <...... % (elle lit le sens dans le
livre)

/I surguoi ™

// monsieur®

/I commeqguoi + ™ ++ = collier ™
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Mahmoud
Mariam

P

Mariam

P
Mahmoud
Aml

P

Aml

P

Aml
P

ASs

P
Aml
P
Aml
P

Af
p

Mahmoud
Afl

P

Mariam

P

Af

bagued

/] collier ¥

/Il hein?

/] collier ¥

= brochuren

bagueV

// monsieurp

IToui ™ + ++

/Il objet \\ précieux chose tres jolie (il lit le sens danditgionnaire)

// ah OBJET PRECIEUX /I DONC (zz) bijou..n + /I ¢a doit
étre..N + + obligatoirement ¢a doit étre q@oi+ + // tres pré+

\\ précieux¥ + + // qui codte... N +\\ CHER ¥ + // c’est un
méTAL tout d’abord/ + ou bien unePIERRE qui colte.. M +
\\ cher ¥ // n'est-ce pa® // z quel sont les métaux précieux par
exemple est-ce qu’il y a autre que IDr + quels sont les métaux
précieux? + + z zz zzz+zzz? (I'enseignant traduit la question en
arabg + +

Il Tor N

ITor ™+ ++

=largent + +

= autre bruit) oui M +

/l'le cuivreN

/' le cuivre? /] c’est précieux

nony + ++

zzzz? (bruit)+ ++// borNs ++// un dia..m +\\ un diamant mais
a savoir est-ce que le diamant est un niétal+

non

/I c’est quoi alor® ('enseignant écrit le mot charbon sur le tableau)
++++++

/I charbonl

/Icharbonl

/Il c’est du.. N

/I charbon +

/I charbonV + // c’estdu CHARBONA + + +// a I'origine\\ ¢’est du
charbonV + // depuis disong: + + + // des milliersd’annéesh +

/I qui était du charbor™ + // etsous la pressiom +// caché sous
la terre™ + + + \\ il est transforméen... + diamant & + // ainsi le
diamant donc est un bijo® + + // donc/ + // un bijoun + // pas de soi
gu’il soit N + \\seulement un métadd + // ca peut étre encore
une.. M+

pierre\

/I PIERRE ¥ commele... \\ diamant trés bien // bon celui qui
vend N + hein? = ou bien qui fait des bijouX qu’est-ce qu’on
I'appelle? // commele pére\\ de cet enfant-l& + + c’est quol? +

+ // celui qui fait des bijoux est Upi-jou N +

bijoutant¥ +

/] Vous n’avez pase mot dans le texte+ +
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Af

P
Mariam
P

Aml

P

Afl
Mariam
P

Afl
Aml

P

Afl

P

Af
p

Af

P
Sawsan
P
Sawsan
P

Aml

P

Mariam
Sawsan
Aml

P

Af

/1 bijoutier ¥
UN BIJOUTIER trés bien+\\ donc c’est un bijoutieds + + + +

Séquence 2

que veut direrecueillir avait recueill?

/I cueillir ¥

/I cueillir ou... P

I récolterN obteniry

/I RRécolter oui obtenir rassenrM \\ rassembler donk récolter obtenir
N

I/ offrir \

Il récolter

/l hein?

/1 offrir N

/I méditer méditer

/I méditer

/1 offrir \v

/Il Ca il y a le mot recueillemenk // méditer c’est autre chosk // ca a
un autre sens

Séquence 4

// Pavait recueilli = dandes gisements de Sighi gisement® + + + oui
+

In<..... >\\ un gisement de pétroke

/I un=gisement de petrok® // mais tu n'a pas\ expliqué gisement/ tu
m'as dit [<......... >N
[masse minérale
hein ?// dans’extraction de pétrolal
/I c’est la mined
hein?
/I la mine\/
/l LE MINE ¥ OUI ¥
/l minéral\ // eh couche minérale dans la terre

// couche minéraldans la.. M+ \\ dans la terrel +// ¢a veut dire ce
qui est™ + // ce qu’il y a caché+ // hein ++// sous la couche
superficiel de la. M + //de la terre et dans le ventre de la terre il ysa de
gisementsl // des gisements de quoi de g@oi

/ de l'or ¥

/I de I'or ¥

Il Tor v

/Il I'or si vous voulez de pétrokequoi encore?

Il cuivre\ +

/lhein?
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Af
p

As

Mariam

P
Mahmoud
Am?2
Mariam

P

Aml

Il cuivre\

/I cuivreN autrement din’'importe... // quel.. N +\\ métal\ //
autrement dit métaux® + ou bien des gisement de quoi encerede
CHARR... ™

/I de charbonV/

/I de charbonl // n’est-ce pa® oui Vv

Séquence 5

++ Bon\ + // dans\\ des gisementd + + +// de Sigiri o1 plusieurs mois
de suite+ M // elle_était demeurée courbée sur lesERE ¥ +
+\\ elle était demeurée courbfesur les rivierest + ++ =
BON +// est- ce que vous croyez que c'est un travail gusinple
ou bienfatigant?

/] fatigant\/

// ah c’est un travail. N

// fatigant\/

// fatigant\/

// fatigant\y

/I pourquoi il est fatigant? // comment vous remarquez gat //
comment vous remarquez dans le texte que ce tr4vail+// a la
poursuite de lI'or™ + /7 est.. N + // tresfa-ti... N

// fatigant fatigant\ +

/[ quest-ce qui le montre + + + + elle était demeuréee
COMMENT ? ++

Il c[o]rbée

/I coubéev // que veut dire courbée

Il inclinéeV/

/l'incli

hein? //incli... inclinée.. tout le.. tout le tempsl

// tout le tempsb

/I bon si on reste courb@ + = pour des jours et des jours a la
recherche de I'o> + + c’est fatigant ou nof +

oui oui

/ donc ¢a montre qu@i+ combien cette femmeulait...+ N

X

/l S'a-tta-cher.. N + a quoi? + +

lor & + ++

/l a - la - recherche de [ lor ¥
[I'dr

/l a la recherche = de l'or

Z ++bony+++++++

Séquence 6
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Mariam
Af

Mariam
Aml

Af
P

Sawsan
Am
Mahmoud
P

Sawsan

P

Aml
Mahmoud

Sawsan
P

Sawsan
P

Aml

P

As

P
Sawsan
P
Sawsan
P

Am
Mahmoud
Sawsan
Am
Aml
Sawsan
P

Af

Aml

P
Mahmoud
Sawsan

= Lavant la terre + détachant patiemment de la bofe+ \\ la
poudred’or ¥ + +bon¥ +// pour pouvoir® + \\ récolter cet or
hein? // elle était demeurée courb& + \\ faisant quof? + +\\ quelles
sont +=les actionst + = que la femme = tenait faire+
pour avoir I'or? + + + + + lesquelles ? + deux actions

/I lavant la terrel

/I lavant la terrds

/Il LAVANT la terre premierement et deuxiemenrnt

\\ détachant
\\ détachant/
dén
/l détachant.
\\ patiemmentV
/I patiemmenty
\\ détachant/
// détachant commeft+ comment Sawsan ?
Il avec patiencd’ +
// déta[chant .

Il [parler a peinal
/I déta[chant)

/I [patia®
/Il patia™
/I patiemmentl (bruit)

= PATIEMMENT N
Il patiemp]\V/
AHY +//le mot patiemmenRt + c’est un adverbe n’est-ce gas
oui Vv
I et que veut dirggatiemmen®
/Il avec obstination/ +
/Il avec.. ™
Il obstention\/ +
obs..t
= avec pas +
/l[pati [o] WV
/I [obse ¥ +
/I avec [patience/
/l [parler a peinal

/ obsénationl
obs..A +ti...N + +// 0bs-ti...+ nation ou bien quad?
/I obsténationl
/] stianatiom
hein?
/I avec patiencd
avec pati] ¥
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41 Am /I avec patiencd +

42 P Il avec p@IENCE Y +

43 Am <....>

44 P = avec+ /| pPATIENCEWY ++// c’est un travail = qui est =

vraiment +\\ dur< +// [zz ] ™M+ // on a toujours® + + // une

bonne = volonté I8onne\\ volonté et I'obstinatio/ de reTER
toujours \\ au tra..

45 Sawsan /I au travailN/

46 P // travail ¥ + voila de quoi + = dire que +// ce travail\ esttrés
trés// quoi? +

47 Am / fatigant\/

48 P Il fa-ti NN

49 Am /] fatigant\

50 P /l fatigant\y + oui N

51 Am /I attendré\ sans énervement

52 P = oui attendre sans énervement // c’est posSilslest la oui c’est se

patienter c’est se patienter bdn++ ++

2.3 Quelques stratégies d’analyse

Les parametres intonatifs et rythmiques qui serdémitil d’analyse de la maniere de
parler de I'enseignant sont : lintensité, la duf@iongement des syllabes), la pause et
I'accentuation.

L'unité d’analyse du signal sonore est la sylldleus avons recours a la segmentation
syllabique pour deux raisons : la premiere estueral fait que parfois I'enseignant produit

uniquement des syllabes (le début du mot par ex®@mgtl non pas des mots complets. La
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seconde raison se rattache au réle que joue latimm de la syllabe qui se trouve en fin d’'un
tour de parole ou devant une pause en révélatiiion de communication en cours.

Concernant la prise des valeurs d’intensité - stigoie nous utilisons un micro stable -
nous avons demandé a I'enseignant de réduire faceude son déplacement entre les deux
premieres rangées placées a droite devant le b(oéagtait placé le micro). C’est 'une des
contraintes qu’avait subi la liberté du comportetneorporel de I'enseignant quand il était
observé et enregistré, et 'une des limites deré&sente analyse de l'intensité en situation
d’enseignement.

Cependant, cette stratégie de déplacement adopteeanaidée a diviser I'analyse de
l'intensité selon deux positions spatiales de l&gisant, car le mouvement de I'enseignant
était relié a I'activité verbale qu'il effectue :

- la lecture depuis le livre scolaire placé subleeau donc il se trouve trés proche du
micro.

- linteraction verbale : les sollicitations, leg®ponses, les évaluations etc. Ici
I'enseignant se déplace entre les deux premiengges a droite.

A ce stade, I'analyse de l'intensité tient comgte ces deux positions spatiales de
'enseignant, et « par vigilance », nous faisonsdmparaison de la variation de l'intensité
séparément dans chaque position a part, car I3ittede sa voix se modifie quand il quitte le
bureau.

Et par vigilance aussi, nous ne faisons pas de amigons entre des valeurs d’intensité

qui sont tres éloignées dans le temps.

2.4  Le plan de I'analyse selon les intentions projetéatans la
maniere de parler

L’intention de communication veut dire que celui ggmmunique une parole ou une
maniéere de parler en est conscient car il a des fimdicis, et dans le cas de I'enseignant, il
s’agit de buts didactiques que I'apprenant pergbgaisit a travers son intonation, comme le
précise F. Cicurel (19 :78) « Ce sont généralerfimbnation et la mimique accompagnant

'énoncé qui permettent aux apprenants d’interprétgention de I'enseignant ». Rappelons
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gu'en classe, on parle d’'une certaine maniere déncommuniquer aux apprenants des
enseignements sur :

- soit le coté cognitif : faire apprendre la sénpre de la langue, la grammaire de la langue,
la phonétique de la langue et la maniere avec legoe la parle etc.

- soit le c6té affectif : faire s avoir le degré ske satisfaction des réponses (I'appréciation ou
la dépréciation), son état d’ame, si I'enseignattem colére ou non, s'il a confiance en lui-
méme ou non, s’il est « dominant » dans sa class#n, s’il est autoritaire ou amical, bref
donner une image de soi, son ethos.

- soit le c6té de l'interaction verbale: ce qweéut que I'apprenant fasse au niveau verbal:
parler, parler encore, parler mieux, ne pas paparer autrement, et ce qu’il veut montrer
gue lui-méme est en train de faire (lire, expliquéfléchir etc.). L’analyse suivante se soucie
de trois objets fondamentaux: le premier objeest celui d’examiner comment les
différentes intentions ou les différents buts didpes (cités ci-dessus) apparaissent dans sa
maniére de parler.

Le second objet est de déceler les lieux ou I'gmsgit semble maitriser son
comportement vocal, c'est-a-dire les lieux ou saiéna de parler suggere un comportement
voulu et un usage spécifiqgue de son intonation @diméaliser un but précis ; et les lieux ou
son usage vocal semble non voulu, c'est-a-dire lee@tie produit sans aucun but didactique
apparent ainsi que les conséquences qui en détoulen

Le troisieme objet tient a démontrer que la mangiat I'enseignant parle s’avere
'acteur principal en classe de langue étrangereelba regle I'enchainement de l'interaction
en classe. Nous décelons en méme temps ses irdiisnc le déroulement et la nature de
I'interaction verbale en cours. Nous terminons @atnalyse par une réflexion sur la nécessité
d’ajouter aux compétences que I'enseignant (preécéff devrait posséder avant de débuter
son meétier, celle d’'un usage efficace de la voixs@gnation d’enseignement, d’'une voix
d’enseignant, d'une voix « didactique ».

3. Les intentions « projetées » par la voix lors de leecture d’'un
texte ecrit

Quand l'enseignant parle en langue étrangeére, liingention de faire passer aux
apprenants des messages cognitifs concernant gadahl montre ses intentions dans les
différents moments et types d’activités qu'il effex (par exemple lire avant ou pendant

I'explication), & travers sa maniére de parler,adarravers son intonation et son rythme.
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Quand nous parlons d’intentions « projetées » damseignant, c’est qu'il s’agit
d’intentions observées et pergues a travers keatias de son comportement vocal.

A partir des transcriptions, nous avons décelé dgxtions principales révélées par le
comportement vocal de I'enseignant sur le plan tidgelon la maniere de lire un texte écrit:
« faire-entendre et démarquer» d’'une part, et ire-taomprendre et aider a discriminer »
d’'une autre part.

L’enseignantN compte la plupart du temps sur 'usage de sa abix de rendre son
message le plus clair possible, en projetant &tsasa maniere de parler, ses intentions de
faire entendre et de faire comprendre, car sa @asil destinée a un public particulier (les

apprenants). Selon G. Caelen-Haumont (1997) :

Dans le processus cognitif, le faire-entendre Esal faire-comprendre au sens ou le
premier a une fonction démarcative, le second, fonetion discriminative : pour créer un
message clair, un locuteur doit démarquer et megtrdumiere certaines unités, tandis que
pour faire comprendre clairement, un auditeur ddistinguer entre plusieurs alternatives
d’interprétation.

Une anticipation sur la maniere de percevoir lesags par les apprenants, leur rythme
d’écoute, leur rythme de décodage du message Yaawnde la syntaxe, ou de la sémantique,
ou simplement au niveau des frontieres entre lefs m@noncés) semble en relation étroite

avec la maniere de parler de leur enseignant.

3.1 Faire entendre, faire savoir et démarquer en lisantin texte

L’intonation varie selon que I'écouteur considéom snterlocuteur comme étant un
« coénonciateur » ou comme un « colocuteur ». Eapeemier cas, la représentation entraine
les variations de la frequence (mélodie) car cqluiparle « cherche a faire reconnaitre le
bien-fondé de son point de vue », alors que darsedend, « elle entrainera des variations
dans l'intensité %2 car 13, le locuteur veille & son droit & la partlie-A. Morel (2004).

Dans le cas ou I'enseignant est le locuteur, soit drla parole est d’abord Iégitimé par
sa position en tant qu’enseignant devant des aueiéurs qui sont des apprenants (classe
hiérarchique dominée). Mais dans le cas ou il Bsde perdre sa position (dominante) par
exemple a cause d’'un public d’apprenants « nonriseiles », I'enseignant tend a montrer
son droit de parler, mais il veut surtout révélar gon intonation, son droit d'étre écouté, puis

128 M.-A. Morel (ibid : 338).
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d’étre compris. Les variations des parameétres ddrgonation varient aussi avec la variation

de I'activité didactique voulue, et avec I'objedifiactique qu'il tend & réalisér.

3.1.1 Une voix projetée : le cas d’'une lecture magistrala haute voix

Nous pouvons dire que I'enseignatitayant conscience de I'espace de la classe et du
nombre des apprenants présents, tend tout le tanmasisser la voix, il la projette avec un
effort et une énergie plus grande que quand ilepan face a face par exemple. Si nous
prenons le texte lu par I'enseignant dans la sémeh (lecture magistrale), nous pouvons
remarquer une premiére intention de projeter sa eoi lisant afin de faire entendre a la
majorité de la classe ce quil lit, et commenteillit. De plus, dans cette activité (lecture
magistrale), I'enseignant n'a pas l'intention dé@dantervenir les apprenants, il lit a haute
VOIX, avec une Voix projetée pour que la majorigs cdapprenants écoute ce qu'il lit et
comment il le lit. La communication ici se fait do& sens unique, de I'enseignant vers
'apprenant. Le premier lit (en marquant « saneréf de précision les frontieres des mots) et
le second écoute.

Nous pouvons mettre en relief le caractere prajetéa voix en comparant les valeurs
de l'intensité en classe a celles connues et caioverelles dans une conversation normale.
Cette méthode n’est pas pertinente car il fautel@sniques particulieres de prise du son pour
faire la comparaison, et les valeurs que nous oelewnaintenant pourront étre beaucoup plus
grandes si nous utiliserons une technique app®@idées matériels convenables et un lieu
précis. Donc nous insistons pour le moment suriedue les valeurs d'intensité que nous
relevons & partir du logiciel « Pradf%sont symboliques et utilisés juste pour mettreetief
le fait que I'enseignant hausse sa voix en clagdaisant une lecture magistrale.

En effet, I'intensité d’un son de parole en conagos ordinaire est en moyenne de 60
dB (décibels)®:. Nous prenons comme point de repére pour le refievéintensité et de

l'intention en cours, la derniére syllabe devarg pause.

129 a variation s'effectue parfois de maniére incémsie aussi, mais notre objectif est de décelédké c
stratégique dans le comportement vocal de I'ensgigen classe de langue.

130 « Praat » est un logiciel en informatique pernmétta visualisation des courbes d'intensité et dgjdence
d’'une voix et la mesure de ces dernieres. Il peaussi de mesurer les pauses entre les mots p&sonc
13valeur de référence prise du cours de « phonétipratique) » donné par Coralie Vincent (ingéniear
phonétique) a L'ILPGA, durant I'année universita2@06-2007.
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Derniére o o
Mots Le pic d'intensité
syllabe o
Devant une i en décibels
prononcée
pause
femme mo 79,05
T' atelier lije 79,43
o voulait le 66,05
S lor IR 71,33
=
D bijou 3u 76 ,66
n Cetor torR 75,72
ou u 69,25
suite syit 82,44
riviere jER 77,07
terre terR 73,88
d'or dor 63,42

Tableau 54 : valeurs de l'intensité de la derniéreyllabe des mots précédant une pause
dans la séquence (-1)

pY

Si I'on compare ces valeurs d’intensité a celleésentes dans une conversation
ordinaire (60 dB), nous trouvons qu’elle est pluangle. Ces valeurs révélent bien une
volonté de projeter sa voix et de la hausser pavargir une bonne réception du son par la

majorité des apprenants.

3.1.2  Faire savoir comment lire un texte en francgais

Dans la séquence -1, I'enseignant effectue unerkechagistrale du texte qu’il veut
expliquer. C'est une activité que I'enseignant faibrmalement afin de montrer aux
apprenants un modele de lecture en francais, gmereer quand l'intonation monte en lisant
et quand est-ce qu’elle descend, de méme de quesldfintonation (continuation, conclusion,
interrogation etc.) dote-on la derniére syllabeaidwne pause, ainsi que les lieux et les
durées ou I'on peut faire une pause. C’est la dezngyllabe des « groupes », comme le fait
remarquer M-A. Morel (2004), qui est toujours aféerpar « les variations des parametres de

lintonation (mélodie, intensité et duréey

132 « Intonation et regard dans la structuration dlogjue oral en francais. teractions orales en contexte
didactique A. RabatelL (dir.), Presses universitaires der.yo
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Mots R durée
Derniéere Nature de la
Devant Nature de de la pause
syllabe _ _ i pause dans
une _ | lintonation effectuée par _
prononcée , le livre
pause I'enseignant
femme mo N ++ virgule
atelier lje N ++ ++ point
r,! voulait le 8% +++ deux points
©
e I'or lor N + absente
% -
D bijou 3u N2 +++ point
)]
Cet or toR N ++ virgule
ou u N + virgule
suite syit N + + virgule
riviere jeR NZ + + virgule
terre terR N + virgule
d’or dor NZ + + point

Tableau 55 : le degré d’adaptation de l'intonatioret de la pause effectuées par I'enseignaita la nature
de la pause existante dans le texte présent danshianuel scolaire (lecture magistrale).

En effet, entre le début du texte « une femmela Bh « la poudre d’or », 'enseignant
produit sur les mots précédant une pause, desaitibmis dont la nature correspond et respecte
en général les marques graphiques présents damsmreel selon la nature de la pause
existante : une continuatio® devant une virgule et une conclusidn devant un point.
Cependant, comme nous le voyons dans le tabledassuds, ce n'est pas toujours le cas.
L’enseignant parait perdre sa maitrise de produdii® I'intonation correspondante a celle
graphique dans certains lieux : aprés le mot ¢eate] il a produit une continuation, alors que
la pause graphique dans le manuel scolaire esbim pu normalement il devrait produire

une conclusion de I'intonation :

Mots Derniére Nature de durée Nature de la
Devant syllabe l'intonation de la pause pause dans le
une pause| prononcée effectuée par livre
I'enseignant
atelier lije N ++ 4+ point

Tableau 56 : confrontation entre I'intonation effe¢uée par I'enseignant et les marques graphiques
présents dans le livre
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100 48|

75.08 d8 (E)

&0 dB|

12 BETF05 (0.054 / =)

2036272

l600 Hz

18311 Hz

0.186258

0487178

Figure 6 : continuation de I'intonationproduite par I'enseignant N en lisant le mot « atéér » qui

précede un point dans le texte du manuel scolaire.

Et inversement, aprés le mot « rivieres », I'ensaig a produit sur la derniére syllabe

une intonation conclusivéd qui suggére que I'enseignant termine sa lecturaalphrase du
texte™3:

Mots Derniere Nature de durée Nature de la
Devant syllabe l'intonation de la pause pause dans le
une pause| prononceée effectuée par livre
I'enseignant
riviere jeR NZ + + virgule

Tableau 57 : confrontation entre I'intonation effeduée par I'enseignant et celle présente dans le ey

133 On fait apprendre aux apprenants toujours quepRiase » dans un texte écrit commence par unesouégu
et se termine par un point.
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27.805913 5630822 (0178 / )

- |
100 4B [ 500 Hz

£9.35 dB (uE)

&0 dB|

L les v ieres

0342222 0800473

Figure 7: conclusion de I'intonation produite par fenseignantN en lisant le mot « rivieres » qui précede
une virgule dans le texte du manuel scolaire

Cette maniere de parler non adéquate a une lectodeéle peut perturber la perception
des apprenants (ils ne sauront pas quand on proehtintonation conclusive ou une
continuation) lors de la lecture d’'un texte égiirtout si I'enseignant fait souvent ces erreurs
sur le plan intonatif. C’est une premiere maitresegée a tout enseignant de langue en
effectuant une lecture magistrale, une lecture fec@l&es apprenants.

D’autre part, si nous regardons la séquence (-1¢rgiere, nous remarquons que les
arréts respectent I'enchainement syntaxique dessphrecrites : I'enseignant s’arréte lors des
frontieres des groupes grammaticaux (le groupet stijke groupe verbal) par exemple entre
« une femme » et « poussa la porte de l'atelidrng s’arréte pas entre « une » et « femme »
Oou entre «poussa » et «la porte ». Le lieu aeitsaest donc légitime du point de vue
syntaxique, il permet aux apprenants de savoir ceminon enchaine les mots d’'un seul
groupe et comment on peut s'arréter entre un gretipa autre.

Alors que dans le moment de I'explication, il s&e apres l'article « une » (séq.1, rép.
52). Ce fait ne s’explique que par les intentioiff@bntes dans les deux moments différents :
« faire entendre » du point de vue cognitif danpriemier et « faire parler » sur le plan de
l'interaction verbale dans le second.

De plus, sa prosodie se borne a souligner lesiémast des constituants (ou commence
le mot et ou il termine), il prononce le mot etie@net non pas un fragment du mot (comme il
le fait pendant I'explication (« CHAR » séq.4, rép) ou (« fa-ti » séq. 5, rép. 07).

Il s’agit ainsi de donner aux apprenants « écdstandes informations sur la

composition, la structuration morphosyntaxique’dednce, et sur les limites des unités. Sur
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le plan prosodique, il s’agit de distribuer danshaine parlée des indices relatifs a la durée,

I'énergie et la hauteur mélodique qui permettentniux démarquer ces diverses unités.

A ce stade, le fait de lire en vue de montrer controe lit est une activité qui exige de

I'enseignant d’avoir des compétences prosodiqueamort avec la structure de la langue :

[...] Il entre dans la compétence de la langue derrfoudes indices opérant des
démarcations conjointes sur le plan de I'ensemhledidcours, de I'énoncé de phrase, des
groupes syntaxiques ou pseudo-syntaxiques (c'dseaprosodiques) et du lexique (mot
grammatical, mot lexical), méme si lors de la réafion, toutes les frontieres ne sont pas
prosodiqguement marquéeg€aelen Haumontibidem)

Nous observons ainsi pendant la lecture magistuake forte corrélation entre les
domaines syntaxiques et prosodiques, voire uneingmt, et les structures de la langue sont
de ce fait renforcées.

Au niveau de la phonétique, I'enseignant articulgp®nonce correctement les sons
francais comme les nasales « an » (demander) »«{gisement), sauf que la prononciation
de la consonne «r» est antérieure (comme la paation des italiens) alors que les
francais parlent d’habitude avec un « r » postéri€lest ce qui explique la méme source de
prononciation du « r » chez les apprenants.

Si a travers sa lecture magistrale, I'enseignasg @ donner aux apprenants un modele
de lecture en langue francaise, son implicationsdaa qu'il dit reste par contre un peu
apparente, il ne s’est pas mis a une distance @endes signifiés, peut-étre parce qu’il ne
voulait pas faire entendre a ses apprenants uouwsaenonotone. Il varie son intonation et
son rythme et marque les mots « une femme » et @rce en mettant une pause avant et
apres chacun d’eux et il met en relief le mot eulip par un accent minime sur la premiere

syllabe [bi] avec un petit allongement des syllatpgide constituent :
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17 456728

0.1065WWW%.%MWW~W“WWW~

100 dB ! 500 Hz

21.0 dB

—— R - 155,93 Hz
] 75 Hz

a0 dB

(8/9)

»:
X . g1
= 1|def le trans for | mer en bi jou -

1.078440 | 0.415464

Figure 8: courbe d'intensité et de fréquence fondaentale de "de le transformer en bijou" prononcé par
I'enseignantN durant la séquence (-1)

Comme nous le voyons dans la figure 8: la courb®atisité (au dessus) et celle de la
frequence fondamentale (au dessous) montrent guseignant fait rehausser sa voix et son
intonation a la fin de la phrase, et surtout dtlahe du mot « bijou » alors que normalement il
devait continuer la descente en intensité et equéace pour exprimer la conclusion devant la
pause (le point).

Ici, I'enseignant n'a pas effectué une distancrattompléte par rapport a ce qu'il lit, ce
qui ne devait pas normalement se présenter danteciee magistrale, une lecture modele.
L’enseignant ici a anticipé la mise en relief dutmdoijou » qui est en rapport avec le theme
« I'or » et qui constituera un objet de ses questigu’il posera aprés a ses apprenants : (rép.
08 :séqg 1).

Une autre variation non adaptée a une lecture «haodapparait dans son débit quand
il passe rapidement sur les phrases « venait ..ftnaner » et « dans les gisement... suite ».
Nous pouvons commenter cette variation de déloihsebis possibilités : soit il veut éviter la
monotonie et par suite, les apprenants serontausocheés; soit 'enseignant veut montrer
ses capacités de lecture rapide, et montrer aweag@pts comment on peut lire rapidement en
francais ; soit il n’a pas maitrisé son débit] stagit de sa vitesse naturelle de lecture, eeil
I'a pas fait adapter au lieu (classe) et a I'objgdtcture magistrale) et il a, a un moment
donné, « oublié » qu’il fait une lecture magistrale le débit devait étre un peu ralenti pour
bien montrer la prononciation des mots et les ations appropriées.

Ajoutons aussi le fait de s’arréter pendant uneéeldongue apres I'expression « une
femme » alors que dans le manuel scolaire la pgusghique n’est qu’une virgule, en
comparaison avec la durée des autres arréts devairgule, aprés « cet or » par exemple
(voir le tableau ci-dessus). Par rapport de la @dmrsgue aprés « une femme », nous pouvons

dire qu’il s’agit la aussi d’'une maniére de lir@pre a I'enseignant,, une maniere subjective
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de lire qu'il effectue afin d’accrocher les appnetsaau début de la lecture. De méme le fait de
s’arréter pendant une durée « subjective » : comous le voyons dans le tableau, les pauses
gu'il effectue devant les virgules ne sont pas d’'uméme durée, ainsi que celles devant les
points.

Les autres pauses minimeg) (aprés les mots (I'or, ou, terre) sont effectuées pa
'enseignant pour respirer en parlant tout en gatrda crescendo ou le decrescendo de
I'intensité et de la fréquence selon le cas.

Cette implication peu apparente dans la lectureistrate met en relief la différence
entre un texte écrit et un texte lu. Le premiernasysteme intonatif figé (virgule, point,
exclamation, interrogation) tandis que le seconghasystéme intonatif mobile et variable
avec la personne qui lit, selon les intentions kgiestime projeter a ses auditeurs.

Ainsi, au moment de la lecture magistrale, il adiun petit investissement de
'enseignant mais son intention projetée ne dépgs=e celle du «faire entendre et
démarquer » : une pause-silence un peu plus loé80 cs) a une valeur discursive
conventionnelle.

Elle permet, comme on I'a dit, d’'unifier ce quipaécede en une sorte de continuum
thématique et de rhématiser ce qui va suivre (MMAtel).

L’enseignant ne demande pas aux apprenants damierd’'une maniére ou d’'une autre
comme il le fait clairement au moment de I'explicatou il tend a faire comprendre et a aider
les apprenants a discriminer soit la partie sundg va porter la question soit le sens de ce
gu'il lit, avant méme de poser la question.

Nous pouvons dire enfin que dans la séquence elufe magistrale), I'intention de
faire entendre est maximale alors que celle de fe@mprendre et d’aider a discriminer le

sens est minimale.
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3.2 Faire comprendre et aider a discriminer en lisant :moment de
I'explication

Durant le moment de I'explicatipfienseignant n’utilise pas les mémes maniéresrde li
que pendant le moment de lecture magistrale qucede® I'explication. Une simple
comparaison entre la lecture des phrases du teatg at pendant I'explication, c'est-a-dire
entre les phrases lues dans la séquence (-1)led bets dans les autres séquences, montre un
changement dans la prosodie de sa parole, puisguetentions projetées sont différentes
dans les deux moments : faire entendre et savoin@mt on lit en francais dans le premier et
faire comprendre et aider a discriminer le sendwdans le second. Les arréts changent de
place et de durée en lisant les mémes phrases ldamoment de I'explication, et les
intonations ne sont pas de méme nature (conclusmtinuation) ni de méme direction
mélodique crescendo, decrescendo).

Ce changement — que nous montrerons dans la sdaas-ses intentions (didactiques),
qui dépassent le fait de vouloir projeter une mande parler, aspire a ce que les apprenants
comprennent le message voulu et puissent discrinangartie dominante c'est-a-dire qui est
a son avis la plus importante, celle qui constau&@bjet de la question a venir. Il effectue
donc un genre de focalisation prosodique voulue das buts précis.

4.2.1 La focalisation prosodique pour aider a comprendre

La focalisation de certaines unités semble prinadedchez I'enseignaiti quand il lit
une phrase avant de poser une question de comgiéhen

Pour examiner quelles sont les unités qu'il foeatia lisant et quel usage de sa prosodie
il fait pour réaliser cette focalisation, nous comtons les intonations avec lesquelles sont
lues les phrases dans la séquence (-1) contres dale dans les autres séquences (1 a 6).
(Tableau 58).

Nous désignons d’abord par « phrase », la paigoaur I'enseignant et qui a fait I'objet
d’'une explication a part au moment de I'explicatiba maniere de lire dans le moment de la
lecture magistrale (Moment 1) differe de celle efifiée dans le moment de I'explication
(Moment 2). La différence a lieu essentiellememtls plan intonatif et rythmique.
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& MOMENT 1 DE

e MOMENT 2 DE LECTURE

3 LECTURE PENDANT L’EXPLICATION

'g AVANT L’EXPLICATION

‘@

£

> La phrase lue La phrase lue ' .

) ; . ] La partie reprise
Séquence -1 Séquences de 1 a 6: (rép.01)
/Il elle apportait de I'or + | // Elle apportait de I'oet elle

z \\ et elle venait demander |\\ venait demander & mon

w -

f__E a mon perede le transformef pére de la\ transformer en

o en BijOU NV BI-JOU V

Tableau 58 : la différence de la maniére de lire ére le moment de lecture magistrale et celui de
I'explication (phrase 1)

La premiere phrase lue (phrase 1) se caracterisg/ihane normal qui s’accélere sur la
partie « elle venait demander & mon pére de lsfivamer en bijou » comme nous le voyons

dans la figure 9 suivante :

16376660 1.013013 (0.957 / 5 17 380572

100 dB /500 Hz

70.98 dB (uE)|

&0 dB| -

1 elle apportait de 1'or elle venait demander a mon pere de le transformer en bijou

24877820 1.013013 0.533108

Figure 9 : la phrase 1 lue pendant le moment de lacture magistrale

L’intensité est presque la méme sauf qu'elle audensor la premiéere syllabe du mot
bijou a la fin. Les courbes de fréquence refletenbgencement dans la parole et dénotent la
tendance de I'enseignant a faire entendre et rfameintervenir ou a exprimer un sentiment.
Cependant I'accent sur le mot la premiéere syllabendt « bijou » un accent insistance, c’est
un accent subjectif et émotionnel d’apres M. R¢$9B5), et il peut étre intellectuel s'’il est

utilisé dans le but d’agir sur l'auditeur :
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17 4540568

0.4207

A :
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—_——a 156.11 Hz

50 dg| : [75 1z

-
Ll bijou e

0.051628 | 0.413495

Figure 10 : le mot bijou lu avec accent sur laremiére syllabe, pendant le moment de la lecture
magistrale.

Tandis que la phrase 1 pendant le moment de leadpdn se caractérise par la
focalisation de la partie « de le transformer goup par un allongement de syllabes et

ralentissement du débit et diminution de I'inte@sit

6374142 0.514554 (1.228 / =) 7 158506

L e | L e et

R H H
100 day [ T f500 He

A~
6157 4B (uE) - RN LA NV Do
/_'—\\—.‘\ T P < . ' :
T = e, | - 12328 Hz
50 dB| H [75 Hz
. " . - s
| elle apportait de I'or et elle venait demander a mon pere de le transformer en bijou (E‘j’”g”)
4880172 0614554

1483080 |1.483060 Visible part5.727208 seconds 7221176 121.5100

Figure 11 : la phrase 1 lue pendant le moment deekplication

Le mot « bijou » est accentué cette fois avec dlussistance sur la premiere syllabe
mais difféere de celui lu pendant la lecture magistpar la prononciation séparée des deux
syllabes (bi) et (jou). L’'accent est senti surdesix syllabes et il a permis I'allongement de
leur duree :
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0.445163

0.282625 (3417 / 5

0707758

100 dB

3.7 dB (uE)

50 dB

en

jou

/500 Hz

133 66 H;

75 Hz

Mary
(243)

0.415163

0202626

0.594230

Figure 12 : I'expression « en bijou » (phrasel) luau moment de I'explication en accentuant les deux
syllabes de « bijou »

Quant a la phrase 2, la difféerence de maniererded fait en trois moments :

o

S__(g MOMENT 1 DE MOMENT 2 DE LECTURE

3 LECTURE PENDANT L’EXPLICATION

é AVANT L’EXPLICATION

% La phrase lue La phrase lue ' .

4 La partie reprise
Séquence -1 Séquences de 1 a 6 : (rép.01)

~ |/ Cetor™ + +// lafemme| + // cet or™ + /] la femme| [/ cetor +//la

% lavait recueilli dans les l'avait recueilli \\ dans leg femme l'avait N +//

E gisements de Siguiri + off® + gisements de Siguirk recueilliV + +

Tableau 59 : la différence de la maniére de lire ére le moment de lecture magistrale et celui de

La partie que lI'enseignant voulait mettre en valétit « recueilli». La lecture
magistrale n’a pas focalisé le mot. Nous soulignams accélération de lecture de la partie

I'explication (phrase 2)

«dans les gisements de Siguii Cette accélération peut étre attribuée soihé maniere non

consciente de la lecture magistrale ou le débiirehtle I'enseignant échappe a son contréle,

Soit, au contraire, a un comportement voulu parskggnant saisissant que cette partie n'est

pas aussi importante que celle d’avant.
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3.008347 0.443045 (2257 / 3 3.452302

100 4B | i 1500 Hz

7353 4B (uE)

- _—  |memm
50 dB)| | 1 [75 Hz

phrase

o 1a femme I"avait recueilli dans les gsements 5 10y

Figure 13 : le mot recueilli lu pendant le moment d la lecture magistrale

L’enseignant n'a pas focalisé la partie voulue dephrase (recueilli) en lisant au

moment de I'explication. Pour ce fait il a repasiécture de la phrase :

2334120 0.471036 (2.123 / 3) 2805165

R | ]
100 dBy [ ] 500 Hz

67 62 dB (LE)|

181.88 Hz

50 dB| |75 Hz
N - . L. hrasez

w1 I'avat recueilli dans les gisement de suguiri e
0.208881 0.471038 0226972

Figure 14 : le mot « recueilli » lu et non focalisGu moment de I'explication, premiére lecture.

L’enseignant a repris la phrase en focalisant levaalu « recueilli » :
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2090850 (0.478 / )

100 dB l500 Hz

[2a2.30
541 B (uE)|

50 8™ N [76 Hz

. . rasa2
= 1 re cueil 1 by

4580772 Wisible part2.000850 secon ds £.681622]
aaaaaaa

Figure 15 : focalisation du mot « recueilli » danga lecture reprise de la phrase 2, moment de

I'explication

La focalisation de « recueilli » consiste en urraiement de durée dans les syllabes
constitutives et par la pause (+) qui le précédeetié qui le suit (+ +). Mais aussi par une
prononciation séparée des trois syllabes.

Dans la phrase 3 I'enseignant ne focalise pas ke«mecueilli » comme il I'a fait en

lisant la méme partie du texte dans la phrasd@femme l'avait recueilli ».

& MOMENT 1 DE
& MOMENT 2 DE LECTURE
3 LECTURE PENDANT L’EXPLICATION
'g AVANT L’EXPLICATION
‘@
S
> La phrase lue La phrase lue _ )
i i . i La partie reprise
Séquence -1 Séquences de 1 a6 : (rép.01)
o lavait recueilli dans les ¢ // I'avait recueilli \\ dans
S o gisements . -
3 les gisements

Tableau 60 : la différence de la maniére de lire ére le moment de lecture magistrale et celui de
I'explication (phrase 3)

233



Septieme Partie : Analyse des intentions de comnaation projetées par la voix de I'enseignant N etusition

100 48 [ ] [500 Hz

76,68 dB (LE)

L 128.92
50 dg| | : [75 Hz

phiase;

= la femme 1 avait reccueilli o ,:; |

Figure 16 : le mot « I'avait » de la phrase 3 lu pelant la lecture magistrale.

1
100 48 500 Hz

76.26 dB (uE)

231,39 W

&0 dB i i 75 Hz

phrases

=1 bon I avait recueilli dans les gisement s

Figure 17 : focalisation de « I'avait » lu dans Igphrase 3, moment de I'explication

L’enseignant met en valeur « I'avait » qui serabja de son questionnement sur le
temps verbal, précisément le « plus que parfdibxfocalisation de « I'avait » consiste en un

allongement de durée des syllabes [la, ve] qui stes les deux accentuées.

Tandis que la lecture de la phrase 4 (qui repramhtase 3) révéle une accélération de
la partie « dans les gisements de Siguiri ». Leitddd la lecture devient normal lors du
moment de I'explication. Mais comme I'enseignantifait mettre en valeur le mot gisement,

il a repris le mot seul a la fin de la lecture :
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& MOMENT 1 DE

e MOMENT 2 DE LECTURE

o

) LECTURE PENDANT L’EXPLICATION

'g AVANT L’EXPLICATION

‘@

S

> La phrase lue La phrase lue . _

) ) . ] La partie reprise

Séquence -1 Séquences de 1a 6 : (rép.01

< |lavait recueilli dans les // l'avait recueilli = dansles|\\ gisement® +

QO

@ | gisements de Siguiri of® gisements de Siguiri

<

o

Tableau 61 : la différence de la maniére de lire e¢re le moment de lecture magistrale et celui de
I'explication (phrase 4)

0.873308

0.005567

100 dB

72.71 dB|

50 dB

P Lo h
=1 recueilh dans les asements de siguin o

0973308 | 1371272

Figure 18 : la phrase 4 lue pendant le moment de lacture magistrale

La focalisation est réalisée par la reprise du @da fin du tour de parole afin
d’'informer linterlocuteur sur la partie proéminenMais, sur le plan intonatif, I'allongement
de la durée des syllabes constitutives en commaraigec la durée de celles du méme mot
juste avant met le mot en valeur : La durée du megisement (Figure 19 ) est égale a
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0,3938 secondes et celle du second est égale 260s@tondes :

1.950827 0.912555 (1.096 / 5 2863482

-1 | ]
100 dB | ] 500 Hz

6824 dB (uE)| R 7\

123.02 Hz

50 dB)| 75 Hz

. .o fdans . 5 hrased
= 1| avait recueilli les| gisement de sigumn as ment e

Figure 19 : phrase 4 lue au moment de I'explicationu « gisement » est repris.

L’intonation avec laquelle I'enseignant reprendni®t « gisement » a une fonction

métalinguistique en désignant « dites ce que segl@fmot gisement ».

La phrase 5 est lue de trois manieres differemMiesis soulignons une accélération du
deébit de la lecture magistrale comme de la prenteateire au moment de I'explication de la
partie « dans les gisements de Siguiri ou plusigis de suite». Mais ce qui differe c’est la

focalisation intonative de la partie « elle étatburée courbée sur les rivieres ».

Lors de la lecture magistrale, la partie « ellat@ameurée courbée sur les rivieres »
n'est pas focalisée clairement.

Sa mise en relief revient au fait que le débiteavia la normale apres une accélération
précédente sur la partiedans les gisements ... suite On soulignera les accents propres a la

lecture francaise ou la fin de chaque groupe rygjuiprend un accent « suite » et « Siguiri » :
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& MOMENT 1 DE
8 MOMENT 2 DE LECTURE
o
o LECTURE PENDANT L’EXPLICATION
'g AVANT L’EXPLICATION
‘@
S
> La phrase lue La phrase lue . _
) ) . ] La partie reprise
Séquence -1 Séquences de 1a 6 : (rép.01

dans les gisements de Siguiri 0% // dans\\ les gisementﬁz ++[\\ elle était
ﬁ N + I/ plusieurs mois de suitd® | + j/ ge Sigiri ou plusieurs mois dedemeurée courbée
“ |+ + \\ elle était demeurég_ . Atai A
@ oy
2 suite + elle était demeuree// sur les rivieresy
o courbée sur lesvIERE ¥

+//

Tableau 62 : la différence de la maniére de lire ére le moment de lecture magistrale et celui de
I'explication (phrase 5)

4050108

-0.02543

Bl
100 de 1500 Hz

7464 dB|

—_— - e - "‘\vf\'\\é/\-"xw

0 dB) e 75 Hz

. e . . . hrasef
1 dans les gsements de Sigum ou plusieurs moi de suite elle était demeurée courbée sur les rvieres by

4959108 | 2286223

Figure 20 : la phrase 5 lue pendant le moment de lacture magistrale

Tandis que la focalisation de la partie « elletétameurée courbée sur les rivieres » est
rendue par une augmentation de l'intensité, parallongement des syllabes, et par un
ralentissement subit et clair du débit :
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5331274

1

-0.05542

- |
100 dB ! 500 Hz

70.38 4B :
A . 'S
N YN o oy A 2 = 206 51 Hz

50 4B : 75 Hz

T
. . . . 2n_0 , . o oc ]
ot plusieurs mois de suite |I elle était demeurée courbée sur les riviéres o

=

Figure 21: la focalisation prosodique de la partie« elle était demeurée courbée sur les rivieres »gmiére
lecture dans le moment 2 (explication).

La reprise de cette partie alors qu’elle a étéliséa dénote une autre intention

expressive que nous détaillerons dans le soustohapivant.

Quand a la phrase 6, si elle est lue dans le mokhent entier avec une intensité plus
élevée que celle lue dans le moment 1, la hauteda anélodie reste par contre au méme

niveau jusqu’a la fin ou elle descend a partir d& goudre d’or » :

3 MOMENT 1 DE

2 MOMENT 2 DE LECTURE

3 LECTURE PENDANT L'EXPLICATION

g AVANT L’EXPLICATION

@

S

> La phrase lue La phrase lue ' .

) ) . ] La partie reprise

Séquence -1 Séquences de 1a 6 : (rép.01)

©o |/l lavant la terrefN + // | = Lavant la terrd® + détachant

§ détachant patiemment de |l@atiemment de la boug + \\

& | boue\\ la poudre d’on la poudred’or ¥

Tableau 63 : la différence de la maniére de lire eére le moment de lecture magistrale et celui de
I'explication (phrase 6)
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100 4B 600 Hz

2 d8 (E)| -

50 4| [33.540 Hz

phrased

de la boue [

lavant la terre détachant patienment la poudre d’or

Figure 22 : la phrase 6 lue pendant le moment de lacture magistrale

Nous remarquons que les premieres syllabes des arat@nt » et « détachant » sont
accentuées. L'enseignant anticipe le moment delieation en mettant en relief ces deux
mots qui feront I'objet d’un questionnement dansniement de I'explication. Cependant, il
n‘a pas accentué les deux premieres syllabes des o®ts lus dans le moment de

I'explication comme il apparait dans la figure suite :

1.516651 (0.650 / <)

; 2470107

100 dB 500 H

BZSBUE) AL

139.2t

50 dB

75 Hz

lavant la terre détachant patiemment de la boue

la poudre d'or

phrase
ol

2470197

1.518851

A ARAnAn

Wisihla nart 4 RARRAA s nnnds

Figure 23 : la phrase 6 lue pendant le moment deekplication
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De telle sorte, I'enseignant n’a pas focalisé ldipabjet du questionnement « lavant »
et « détachant », il a focalisé « la poudre d’oetpar contre il ne reprend pas la phrase pour
les mettre en relief.

Soit I'enseignant n’était pas totalement conscieinih’a pas maitrisé la maniére de
focaliser, soit il n'a pas trouvé la nécessité detra les deux mots « lavant et détachant » en
relief, et que selon lui, les apprenants étaieplbkes de les discriminer et de trouver la

réponse sans qu’il ait recours a les mettre eruvale

L’observation des tableaux et figures ci-dessusjoatré la focalisation d’'un mot ou
d’'un groupe de mots a partir de deux types de coagmns : la premiere regarde la
différence entre la maniere prosodique avec laguathseignant a lu une phrase dans le
moment 1 et celle avec laquelle il a lu la mémeagphrdans le moment 2.

La seconde comparaison regarde la mise en rétief ot ou d’'un groupe de mot a
l'intérieure de la phrase toute entiére dans le emin2. Les résultats des deux types de

comparaisons se résument dans le Tableau 64.

Une variation dans la durée des syllabes, danéld# de la parole, dans la hauteur de la
mélodie (crescendo, decrescendo), ainsi que l'aceeénla pause ont servi doutils a
I'enseignant afin de focaliser une partie de cd ¢juavant de poser la question.

Et nous pouvons dire que dans les phrases (1 &erBeignant était conscient de
focaliser la partie voulue et pensait que la manigril a adoptée en focalisant était suffisante
pour que les apprenants la distingue et la disogntiest pour cela qu’il n’a pas repris la
lecture de la phrase. Alors que dans les phrases 42 I'enseignant était conscient qu’il n’a
pas focalisé la partie voulue, c’est pour celalquliepris la lecture en insistant sur la partie

« dominante » : « recueilli et « gisement » (Tablés).
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Partie focalisée

A

N° de
Moment 2 Ouitils prosodiques utilisés pour focaliser
phrase
Premiére lecture
- ralentissement du débit et allongement des ssdlab
- decrescendo de l'intensité avant « transformer »
Phrase - diminution subite de l'intensite.
1 \\ transformer en BI-JOU. accent d’insistance sur la syllabe « bi » du bijotu
- prononciation séparée des deux syllabes constiteid
mot « bijou ».
Phrase
2
crescendo de l'intonation avant le mot
Phrase , : _ _ _
3 /I L'avait augmentation de l'intensité de
allongement de la durée des syllabes de :
Phrase
4
- mettre une pause avant le début de la partidi$éea
+// elle était demeurée - un crescendo de l'intonation a partir de « elle »
Phrase , - débit ralenti avec allongement des syllabes
courbée sur les _ .
5 - accent d’intensité sur la syllabgey ]
nviERE Y - allongement et prononciation de la voyelle bréve
finale [9]
- allongement de la syllabédr]
- decrescendo de l'intonation a partir de « la »
NB. Ici la focalisation n’est pas bien sentie, ca'algit
Phrase ,
5 \\ La poudred’or d’un decrescendo évident a la fin de la phrase; don

c’est normal de baisser la hauteur de la mélodie su
cette partie. La compréhension de la focalisatgin e

peu probable.

Tableau 64 : Les outils prosodiques utilisés pardnseignantN pour focaliser une partie de la phrase lue
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N°de | Partie reprise pour focaliser :deuxiéme lecture | Outils prosodiques utilisés

Phrase pendant le moment de I'explication pour focaliser

- pause avant et apres le mot

- crescendo de l'intonation

Phrase 2 +// recueilliv +
avec le mot
- allongement des syllabes
Phrase 4 \\ gisemen - allongement des syllabes

Tableau 65 : Les outils utilisés par I'enseignanil pour focaliser la partie lue reprise

Enfin nous comptons insister sur la phrase 5 ettraprpar des figures comment
'enseignant a focalisé la partie qui fera I'oljet ses questions, car nous comptons en parler
dans le paragraphe suivant et mettre en relieépaige de la partie focalisée dans le but de

révéler un sentiment ou une sensation.

422 La révélation d’'un sentiment ou d’'une sensation

Nous pouvons nous demander pourquoi dans la pBrasdors qu’il a déja effectué la
focalisation sur la partie « elle était demeuréerioée sur les rivieres » - il reprend la méme
partie une seconde fois. A I'écoute de la part@ise, nous devinons qu'’il s’agit la d’'une
autre maniere de parler, il s'agit d’'une expresSivemarquable qui suggére un sentiment
particulier. Ici 'usage de la prosodie n’est pldans l'intention de mettre en valeur un
ensemble de signifiés mais de suggérer un sentiebtemte sensation particuliere.

En effet,le sentiment de « la difficulté » ou méme de «#@geté » ou de « quelque
chose d’'important non commun » est suggéré pardsogie avec laquelle est prononcée la
phrase reprise «elle était demeurée courbée surivgres ». L'intonation a changé,
l'intensité est beaucoup plus basse, le débitlastrapide, et le timbre de la voix suggere une
VOiX moyennement casseée.

Si la premiére lecture de «elle était demeuréebsm sur les rivieres » durant le
moment 2 (explication) est effectuée avec un abomgnt des syllabes et un débit ralenti ou
'enseignant tend a focaliser cette partie de lagd, la deuxieme lecture (reprise de la partie
focalisée) par contre est effectuée avec un chaegeprosodique remarquable, I'enseignant
tend a faire passer un sentiment particulier 32icoations, 20 questions et 6 conclusion.

Donc l'intonation montante est égale a 52 facecarlusives.
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2.852357

100 dB ! 500 Hz

7499 dB /.
i S A T =~ Al g L] A 185.41 Hz
50 dB : 75 Hz

[
ELA
(2430

= || elle était demeuée courbée sur les 1‘ivié1‘es|e]le était demenée courbée sur les riviéres

Figure 24 : différence prosodique de la lecture pafenseignantN de « elle était demeurée courbée sur les
rivieres » (moment 2) et de sa reprise tout de seitaprés

Mais le message que I'enseignant veut communiqueuieest « la fatigue » ne semble
pas «bien » suggérée par la prosodie, I'exprdésitez I'enseignant est travaillée par
expériencé® mais pas suffisamment, le message qu'il veut comquer est appuyé par
lintonation du mot «bon » (qui n'est pas lu), guit tout de suite aprés. « Bon » est
prononcée de maniere particuliere, le ton est &#f@ar la projection du sentiment de la
difficulté (ou de quelque chose de grave pass@stccomme l'on dit «oh la la», en
comparaison avec les autres « borfr $séquence 1 rép: 08) «bon, bon » ou le premier
« bon » exprime une appréciation et le second mprla suffisance, c'est-a-dire que

'enseignant a eu la réponse qu’il souhaite :

12.373213
1 0

|
LD ap I b e
o

100 4B ' 500 Hz

7228 dB .
J% 219.26 Hz
&0 dB . 75 Hz
[
St
@ | bon

(1417
Figure 25 : courbe d'intensité et de fréquence fafamentale du mot « bon » prononcé par I'enseignant
N (rép. 01 séq. 5)

134 Cela veut dire qu'il n'a pas fait des exercicescipux pour le travail de la voix comme le fontdeseurs de
théatre afin de suggérer un sentiment particul@ertiment qu’ils ne ressentent pas vraiment -eet pimuler
une attitude particuliére.

135 Concernant la différence de prononciation d’'un ménot pour des buts différents, G. Caelen- Haumont
explique ce phénoméne d’'un point de vue psychaegatiire, elle dit qu’il s’agit d'un méme indice majue la
différence entre eux repose sur un effort de pitis (biden).
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Ce comportement prosodique expressif s’il étaih l@gploité aurait pour conséquence
de faciliter & I'enseignant sa tache en augmentamrobabilité de recueillir la « bonne »
réponse de ses apprenants une fois il posera stajuapres.

25.442340

1
_n_usqa?wmm« T T T RV ————
-1 \
100 dB ! 500 Hz
70.18 dB '
_ i 196 33 Hz
50 4B : 75 Hz
o
=£q1
& bon bon o

Figure 26 : courbe d'intensité et de fréquence forainentale des deux « bon » prononcés par I'enseigrian
N (rép. 08 séq. 1)

De méme quand il s’agit d’expliquer le sens du mpatience » (séq. 6 : rép. 43, 45),
son intonation et son rythme tendent a en suggéresens (allongement des syllabes,
insistance sur chaque syllabe). Ceci traduit geftade I'enseignant une relation au sens plus
ferme qui demande de sa personne un investissgrusngrand, et de ce fait une plus grande
maitrise des moyens prosodiques de I'expressivité.

Dans les autres cas ou la question concerne unr saNrel (par exemple les genres
de métaux précieux (rép.36 séq.1) ou demande d&itomle sens des mots qui ne se réferent
pas a un sentiment comme le sens de « bijou »@8péq.1) ou de « recueillir » (rép.01 séq.
2) ou de « gisement » (rép.01 séq. 4), la questohenseignant ne peut offrir aucun indice
prosodique qui peut orienter les apprenants scindéx de réponse, dans ce cas les apprenants
sont plus confrontés au risque de faire des ereaurgs comptent plus sur leur bagage lexical
appris précédemment et non pas sur le sens supggété prosodie de I'enseignant. Et par
suite, l'interaction verbale prend une forme deinettes ou le rythme des tours de parole
devient plus rapide, et les apprenants se fondaguement sur les indices évaluateurs de la
prosodie de leur enseignant qui reprend leur répoms qui indique par des termes
évaluateurs (bon, trés bien, oui, non) s’ils ootivé la « bonne » réponse ou pas encore, s'ils
continuent sur le bon chemin de réflexion ou slitévent changer.

Ce point nous I'étudierons en détail dans I'analyss intentions projetées par la voix

sur le plan de la communication verbale, dansite.su
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Nous avons vu que I'enseignant utilise sa voix adnrévéler les mots saillants qu'il
veut mettre en valeur et afin d’évoquer — & aldbit d’un sentiment ou d’'une sensation — le
sens sémantique voulu du message a condition '‘gaseignant en fasse un usage approprié.
Pour G. Caelen-Haumon [...] la prosodie, et au premier chef la mélodiegreerait [...]
dans I'expression cognitive du sens, non seulemeatfonction démarcative mais aussi une
fonction discriminative qu’en sélectionnant cerégnunités parmi d’autres traduirait
l'interprétation profonde du message. »

Les intentions de faire entendre et démarquerante Eomprendre et discriminer sont
révélées par le comportement vocal de I'enseigreirépnt comprises par les apprenants en
tant que telles. Mais réaliser I'objectif didactgsur le plan cognitif, c'est-a-dire vérifier que
apprenant a retenu des nouvelles connaissancesf@imations concernant la langue
étrangere, ne peut étre mesuré dans l'oral queoss megardons comment les apprenants
répondent aux questions de leur enseignant, et eftetl exerce le comportement vocal de
I'enseignant sur le choix de réponse et la marderegpondre des apprenants.

Quels sont les indices sur lesquels ils se basamd tburs réponses a la question qui
porte sur ce qui a été lu par I'enseignant ? @«fegqui fait que leurs réponses sont parfois
rapides et que quelquefois elles prennent du témps

Si I'enseignantN parait conscient de la nécessité de « focaligar fisant (il a déja
focalisé 4/6 parties) et de suggérer un sentimenire sensation la ou elle se présente (une
partie de la phrase 5), la réussite de sa focalisau de son expressivité ne peut se mesurer
gu’en prenant en compte l'effet interactionnel geei pourra avoir sur les apprenants. Pour
ce fait, nous analyserons d'une part le degré depatibilité entre la partie focalisée ou
suggérée et celle qui fait 'objet de la questioreair et d’autre part nous examinons le degré
de discriminatioft® des apprenants de la partie focalisée ou suggérd@nseignant.

Avoir la « bonne » réponse ou la réponse souhait@e essentielle pour I'enseignant

sur le plan de I'interaction verbale c’est elle ywipermet d’enchainer son explication.

136 e principe discriminatif est expliqué par G. GaeHaumont (1997) selon sa relation avec celuipgugoit
le message. Selon elle, il « consisterait [...] 2&eden tout premier lieu les unités, de contoursodiglies (et
corrélativement prosodiques) susceptibles de tamprendre au destinataire quelles sont les uddésnantes
du sens, ainsi que les unités dominéegoid)(
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3.3  Avaoir la « bonne » réponse aprés une question sue qui est lu

L’intention qui semble permanente dans le momentl'eeplication est que les
apprenants répondent correctement a ses queshiainget suite aprés qu'il a lu une phrase du
texte écrit. C’est une intention présente générafgrohez tout enseignant.

3.3.1 Le degré de compatibilité entre la partie lue focasée et la question posee
N°de ) o , i Degré de
Partie focalisée Question posée o
phrase compatibilité

I ient faire la f e//
\ transformer en BJ-| " ¢ VIS faire ta lemmen aue

Phrase 1 10U venait faire la femme + chez + grande
le pere du narrateur +2
+// recueilliv + I que veut direrecueillir avait
Phrase 2 o grande
recueilli ?
, . . I quel est le temps drvait
Phrase 3 L'avait (recueilli) grande
recueilli ?
Phrase 4 \\ gisemen - absente

/' est- ce que vous croyez que C'estyoyenne
+// elle était demeurée un travail qui est simple ou bien
Phrase 5 courbée sur les fatigant? minime
riviERE ¥ /I qu’est-ce qui le montre+ + ++
elle était demeuréEOMMENT ? minime

/I elle était demeurée courbde + \\

faisant quoi? + +
\\ quelles sont +=les
Phrase 6 \\ La poudred’or . absente
actionsm + = que la femme =
tenait faire+ pour avoir I'or+ + +

+ + lesquelles ? + deux actions.

Tableau 66 : le degré de compatibilité entre la paie lue focalisée et la question posée tout de suapres.

Pour avoir la bonne réponse, I'enseigndrdssaie souvent de choisir bien ses questions
selon qu’elle soit en rapport avec la partie ga'focalisée en lisant la phrase, ou qu’elle soit

simultanément en rapport - s'il le croit bien - awkes connaissances déja assimilées par les
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apprenants, comme par exemple les questions s@nkde « recueillir » (rép.01 ; séq 2) ou
sur le « temps verbal : le plus que parfait » Q&@éq 3).

Si nous insistons dans notre analyse sur l'infleeqae le comportement vocal de
'enseignant exerce sur la qualité de la réponsegbalisée par les apprenants, nous
considérons en premier lieu que le degré de ldesdis la réponse dépend du degré de
compatibilité entre la partie focalisée dans laaghrlue et entre la question posée tout de suite
apres et ceci exige bien entendu que I'enseigmdint@nscient de la maniére de lire la phrase.
Et en second lieu, nous pensons que le contentedesases des apprenants dépend du degré
de la compréhension et de discrimination des appitergu’il s’agit d’'une focalisation ou non.

L'usage prosodique que I'enseignant fait en lidarphrase avant de poser la question
s’inscrit dans le domaine pragmatique et sémantitguka parole ou I'enseignant tend a agir
sur la maniere de percevoir des apprenants des figses en valeur par sa voix, donc de
percevoir une préférence implicite d’'une partie leke par conséquence il pourra agir
indirectement sur le contenu de leur réponse.

Dans les phrases (1, 2, 3) (Tableau 66), le degyedhpatibilité entre la partie focalisée
et la question posée est « grande » car le denmaom®rne la partie focalisée. En effet, la
premiere question demande de redire le lexiqueodeetla partie focalisée ; la deuxieme
demande le sens de la partie focalisée, la troesidm dire le temps verbal de la partie
focalisée.

Dans la quatrieme phrase, il n'a méme pas poseéudstign. Il a juste répété le mot
« gisement » avec insistance et allongement ddabsgl. Comment les apprenants ont-ils
compris qu'il s'agit d’une question et qu’ils doiterépondre, c’est ce que nous commentons
dans le chapitre suivant.

Par contre, la cinquieme question demande un avig k travail » effectué et rien dans
la question, du point de vue lexique, ne se rappoia partie focalisée, mais un petit rapport
existe grace au sentiment « étrange » suggéréapprosodie avec laquelle I'enseignant a
focalisé cette partie.

Par contre la question qui suit « qu’est-ce qunamntre ? » demande une réflexion plus
grande des apprenants car le mot « courbé » quaddwe prononcé par les apprenants en
répondant n’était pas mis en relief par sa prospdreni le lexique qui I'entoure, en lisant,
'enseignant a doté toute la partie « elle étaihelerée courbée sur les rivieres » d’'un méme
niveau intonatif en insistant par contre sur lantae syllabe du mot « riviere ». Ici le degré
de compatibilité entre la partie focalisée et l&sjion posée est minime et dénote la non

maitrise complete de I'enseignant de faire conaoetdre la partie focalisée et la question
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gu’il va poser. La sixieme question porte compléetatrsur la partie non focalisée « lavant la
terre, détachant patiemment de la boue ». Iciplapatibilité n’existe pas entre la question «
faisant quoi » et « quelles sont les actions ... a@oir I'or » et la partie focalisée « la poudre
d’or ». Méme si cette derniere est peu sentie comtiauet une focalisation puisqu’en général,

il est normal de diminuer la hauteur de la méladia fin de phrase lue.

3.3.2 Le degré de discrimination de la réponse par les gpenants

Le degré de compatibilité entre la partie focalidées la lecture et la question posée
nous renseignent ainsi sur le degré de conscieackedseignant de l'influence de son
comportement vocal (focalisation) sur l'orientatid@s apprenants vers la « bonne » réponse,
ou la réponse souhaitée. Mais comment les apprepatiils répondu aux questions ? Quels
sont leurs indices de référence ? C’est ce qus noyons dans le tableau ci-dessous :

, , La réponse Les indices de
N° de La partie La question posée sur la _
o directe référence pour la
phrase focalisée phrase lue )
des apprenants réponse

/I que vient faire la _
_ - toute la partie
femme? // que venait

Phrase| \\transformer en| Elle transformait| focalisée par la
faire la femmet™+ chez . _
1 BI-JOU R en bijou prosodie
N + le pére du narrateur
++7?
_ o - la partie focalisée patr
Phrase . /I que veut dire recueillir o _
+// recueilli + _ o cueillir la prosodie +
2 avait recueilli? . )
connaissance préalable
_ - la partie focalisée patr
Phrase L'avait /I quel est le temps de ) _
. _ . plus que parfait | la prosodie +
3 (recueilli) avait recueilli? _ )
connaissance préalable
la partie focalisée par la
prosodie réponse
<...>un
Phrase | \\ gisemem® + + _ insuffisante car
] _ gisement de _ )
4 +oui + ) ambiguite de la
pétrole

compréhension de la

question
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(1) // est- ce que vous

croyez que c’est un

- sentiment suggéré
dans la partie focalisés
(probabilite faible)

Y%

n

o _ fat igant o
travail qui est simple ou - focalisation du mot
bien fatigant? « fatigant » dans la
question
+// elle était (grande probabilité)
Phrase demeurée (2) I/ quest-ce qui le
5 courbee sur les montre? + + + + pas d'indices
riviERE ¥
indices linguistiques :
(3) elle était demeurée la question reprend de|
COMMENT ? + + c[o]rbée mots de la partie
focalisée
o ) aucun indice :
/I elle était demeurée
i _ (pas de rapport entre |
courbéen +\\ faisant _ _
, question et la partie
quoi? + + .
focalisée)
aucun indice :
\\ quelles sonth +=les
, (pas de rapport entre |
actions™ +=que la _ _
Phrase o guestion et la partie
\\ la poudre d’or | femme += tenait faire + .
6 focalisée)

D

pour avoir 'or + + + + +

D

lesquelles ? + deux

actions

lavant la terre

Indice le mot « deux »
+

Réflexion personnelle

les apprenants ont pri

leur temps pour

"2}

répondre

Tableau 67 : les indices de référence aidant lesenants a répondre
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D’aprés ce tableau, les apprenants paraissent dépa@npartir d’indices que leur offre
leur enseignant. Notons qu’a la phrase 4, la featbn constitue pour I'enseignant et pour
'apprenant en elle-méme une question sans protimtenation correspondante a la question.
Nous pouvons dire que c’est une maniere prosodigu@ée dans la classe ou les apprenants
sauront s’il s’agit d'une question ou non, sanglpne I'intonation de la question.

De plus, la pause apres le mot « gisement » acgtdrise par les apprenants comme
une demande de I'enseignant que c’est leur topader.

Le contenu de la réponse nous renseigne suritlgjda la prosodie avec laquelle
'enseignant a focalisé le mot « gisement » enséais tomber la question « que veut dire
gisement », sert d’'indice de référence sur le sajgbur duquel les apprenants devraient
parler, mais ne pourraient pas en elle-méme remaplaccontenu linguistique et sémantique
de la question : « que veut direx..

Sans prendre en compte pour le moment si chaquasépest correcte ou non, nous
avons constaté qu’en général la réponse étaitrphise quand la question se rapporte a la
partie focalisée (phrases 1, 2, 3).

La rapidité de la réponse est en quelque sortegport avec la discrimination des
apprenants du contenu de la question avant quseigmant ne la pose, ou au moins de la
partie qui constituera un objet de question. Ifisde remarquer les pauses qui ont suivis les
guestions posées par I'enseignant, et si les agptesont intervenus pour répondre ou non.

Le tableau 68 montre que la ou I'indice existe il @it prosodique ou linguistique
comme dans les phrases (1, 2, 3), qu’il se tralames la partie focalisée ou bien dans la
guestion elle-méme (phrase 5 Q (1) : est-ce que gemyez que c’est un travail qui est simple
ou fatigany) - 'apprenant trouve plus rapidement la répoftgéelle soit correcte ou fausse
ou insuffisante) et intervient verbalement.

Et dans la mesure ou les apprenants se basentlaassréponses sur les indices
prosodiques dans le discours de leur enseignanlis@m ou en posant la question), nous
pouvons dire que la prosodie de I'enseignant a ftet eerlocutoire car elle agit sur le
décodage de réponses probables. En fait c’esttlaende la langue communiquée (langue
étrangére) qui fait que la parole des apprenaritspiits suscitée et « provoquée » qu’'une
parole libre et instantanée. Ceci revient bienrahieau « bas » niveau des apprenants cibles
en langue francaise (langue étrangere). Et d'apmise analyse de décodage d’indices

prosodiques par les apprenants, nous constat@nbemseignant utilise essentiellement une
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stratégie prosodique pour orienter les apprenaans e choix de réponse, et il évite de dire

lui-méme la réponse juste.

) Les
Durée de
i o apprenants
la pause Présence de l'indice Nature de .
N° de phrase R , . o ont répondu
apres aidant a réepondre l'indice .
, apres la
la question
pause
Phrase 1 ++ oui prosodique oui
prosodique +
Phrase 2 oui connaissance oui
préalable
prosodique +
Phrase 3 oui connaissance oui
préalable
Phrase 4 +++ oui + oui prosodique oui
Phrase 5 QM) ++ oui prosodique oui
Q@) +++
non non
+
Q@) ++ oui linguistique oui
Phrase 6 Q) ++ non non
Q2 ++++
non non
+
peut-étre le mot « deux » ou les  peut-étre
Q3 + apprenants ont eu le temps|  linguistique oui
suffisant pour réfléchir « deux »

Tableau 68 : la durée de la pause aprés la questicomme indice sur la présence ou non de l'indice

Si la réponse des apprenants est produite plugamygint quand ils discriminent un
indice prosodique de focalisation (ou linguistique)rapidité de la réponse ne veut pas dire
gu’il s’agit d’'un signe positif du point de vue cotif, car elle n'est pas nécessairement
toujours correcte et juste du point de vue strettlinguistique, ou méme du point de vue
« contenu sémantique ». Par exemple, en ce queooaita phrase 1, les apprenants ont repris

la partie focalisée telle quelle est « transforraarbijou » (rép. 02, séqg.1). lls n'ont pas
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réfléechi a la structure grammaticale en répondaatdait que le verbe « transformer » exige
un complément d'objet direct: «I'or ». C’est tasitnplement parce que le mot « or » ne
figure pas dans la partie mise en relief par lsspdee de I'enseignant en lisant la phrase 1.
C’est I'enseignant qui a corrigé leur réponse gair transformer 'or... en quoi ? » (rép. 06,
séq. 1).

Concernant les phrases 2 et 3, la réponse rapifisstetdes apprenants montre qu'ils
étaient préparés au fait que la question tourngi@uade la partie focalisée. Et leur bagage de
connaissance linguistique et syntaxique s’est mpéaht présenté a leur pensée. lls n'ont pas
pris du temps pour répondre.

Tandis que leur réponse directe et rapide « fatiganla question (1) qui concerne la
phrase 5 est due beaucoup plus a la mise en \demot « fatigant » dans la question qu’au
sentiment suggéré par la partie focalisée « ellé demeurée courbée sur les rivieres ». En
effet, la prosodie avec laquelle 'enseignant pesejuestion « est-ce que vous croyez que
c’est un travail qui est simple ou bien fatigamt Gu il s’agit de choisir entre deux possibilités
de réponse « simple ou fatigant » oriente aussiafgwenants vers la réponse souhaitée :
« fatigant ». Il est vrai qu’en général on réponddauxiéme terme dans une question double,
mais ceci revient peut étre au fait que le deuxitamae est souvent produit avec une certaine
focalisation (inconsciente).

Les deux intonations avec lesquelles il a prodotes deux mots « simple » et
« fatigant » ont aidé les apprenants a devinerélaonse « juste » a choisir et qui est
« fatigant ». En fait, ici c’est I'orientation pradique employée par I'enseignant opposant les
deux mots « simple » et fatigant » en mettant diefree mot « fatigant » qui a aidé les
apprenants a deviner la réponden insistant sur le second « fatigant » les apmtsnant
compris une préférence chez I'enseignant pour de mo

La compréhension et la discrimination se situemtcdplutét au niveau des intentions
gue réveéle la voix gu'au niveau du sens linguigigun tant que tel. C'est ce qui explique
pourquoi les apprenants n'ont pas su répondregadation (2) « qu’est-ce qui le montre ? »,
laissant un grand silence apres la question. Lpgeapnts n'ont pas su pourquoi ils ont choisi
« fatigant » au lieu de « simple ». lls étaient réalité orientés par l'intonation de leur
enseignant. Ce dernier n’a trouvé de solution queeprendre quelques mots de la partie
focalisée pour que les apprenants trouvent eux-mémaéponse : « elle était demeurée
comment ? », dans ce cas il s’agit d’'un indice diatique, le méme mot figure dans la

guestion et dans la partie focalisée, ils n'ontageontinuer la phrase :o¢fbée (rép.
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C’est encore parce que les questions (1) et (2¢eraant la phrase 6 ne comportent
aucun indice se rattachant a la partie plus ou snfuicalisée (involontairement) de la phrase
lue «la poudre d'or » que les apprenants n’ost parépondre. Le silence des apprenants
apres les deux questions le prouve bien. Leur sgpana question (3) vient comme résultat
d’'une réflexion personnelle ou les apprenants arnedemps suffisant pour réfléchir. Ajouté
le fait que dans la question figure le mot « dewt gue dans la phrase lue figurent les deux
mots « lavant » et « détachant » qui se ressemigienellement. Il se peut que les apprenants

aient fait une liaison entre les deux « mots ».

3.4  L'apport cognitif de la focalisation prosodique lors de la lecture
d’un texte a expliquer

Nous pouvons dire que dans l'explication d'un éexcrit, I'enseignant compte
beaucoup sur ses capacités vocales et prosodidunesi’'@rienter les apprenants vers la
« bonne » réponse, et nous constatons qu’il éasaent de I'importance de la focalisation
gu'’il effectue au moment de la lecture (c’est poela qu’il a repris la lecture des phrases (2
et 4) mais il n'a pas toujours réussi a la fairavamablement de fagon compatible avec la
guestion qu’il posera apres.

Le but cognitif de I'enseignartl se traduit donc par sa volonté de faire parler les
apprenants en francais, et son désir qu’ils répanderrectement. Cependant, si la réponse
juste verbalisée ou prononcée témoigne en appadteur compréhension, elle ne prouve
pas nécessairement que I'enseignant a su fairemsger une information aux apprenants, elle
ne confirme pas si effectivement ils ont comprisngooi ils ont choisi telle réponse (comme
la réponse a la Q (1) sur la phrase 5), car ils &étréellement guidés et orientés par
l'intonation de I'enseignant focalisant les unitédominantes » dans chacune des phrases lues.
La réponse juste prouve plutdt que I'enseignant goser le role de « faire apprendre » en
dirigeant par sa compétence vocale et prosodique intedaction
verbale (question/réponse/évaluation) avec sesappts et en les orientant vers la réponse
voulue.

Ainsi, ce que comprennent réellement les apprersnstue beaucoup plus sur le plan
de l'interaction verbale et précisément vocal que & plan cognitif: ils ont compris
l'intention de leur enseignant qui apparait dans s@mportement vocal, c'est-a-dire, ils ont

compris qu’en parlant, leur enseignant focaliseul@es qui sont dominantes, saillantes et les
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plus importantes et par suite ils ont discrimin@datie qui ferait I'objet de leur réponse. Ainsi,
sur le plan cognitif chez I'apprenant, ce n’est pas qu’une réponse juste veuille dire que
I'apprenant ait compris ce que I'enseignant veut gannaisse.

Mais le recours a la voix et au jeu prosodiqueiredispensable dans un enseignement
de langue étrangere car les apprenants ne maftgasna langue et si 'on veut mener une
interaction verbale avec les apprenants, c'esteastion ne compte pas sur un cours magistral,
nous n’'avons que la voix comme support pour indgerapprenants a parler et pour créer une
communication verbale en classe.

En fin du compte, I'apport cognitif du comportemewntal de I'enseignaril se situe
premiérement au niveau auditif précisément au nivéa faire savoir aux apprenants la
maniére « prosodique » de lire un texte, et lestigoes morphosyntaxiques des mots et des
groupes grammaticaux, et deuxiemement il se situaizeau verbal particulierement celui
d’inciter les apprenants a parler en francais. dttsnpensons qu'il n’est pas facile d’engager
la parole des apprenants dans une langue étrasgei@t quand ils ont un bas niveau
linguistique, I'apprenant a toujours besoin d’ireiccomme nous l'avons vu dans le tableau
ci-dessus ; la ou la question n’apporte aucun endiar la partie focalisée, les apprenants ne
répondent pas (phrase 5 Q (2) et phrase 6 Q (12)gtet les chances de participation
diminuent.

C'est la le dilemme sur le plan cognitif que laisggaraitre le fait de focaliser une
partie lue et guider les réponses des apprefiastse fait de leur donner des indices afin de
les encourager a parler en langue étrangere retdafireduire « I'étrangeté » de la langue

gu’ils apprennent.

137 Ce qui est peu approuvé dans les méthodologieseignement en général car normalement il fautdais
I'apprenant réfléchir afin de trouver seul la répen
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4. Les intentions projetées par la voix lors de l'inteaction verbale

En interagissant verbalement avec ses apprenarisgignant projette par sa maniére
de parler plusieurs intentions que les apprenaats/gnt discriminer a travers d’'indices
prosodiques, outre ceux en rapport avec la cognidi® la langue étrangére communiquée,
ceux qui révelent le rapport affectif qu'a I'ensedgt (a la langue, aux apprenants, au meétier)
gue I'enseignant veut (ou non) passer a ses appsret ceux encore en rapport avec les
intentions de communications en cours d’autre [feet que I'enseignant veut que les
apprenants fassent). Selon G. Caelen-Haumont (k0Rvprosodie gere I'interaction entre la
subjectivité du locuteur et celle de l'auditeur.iBae cadre elle sert, d’'une part un support a

la verbalisation, et d’autre part, de support étlialisation de I'implicite 2

4.1 Les intentions projetées sur le plan cognitif
4.1.1 Agir sur la maniere de prononcer le lexique frances

Bien que la réparation phonétique des réponsesygi®nants soit un cas qui est trés
rare, il manifeste clairement I'intention d’amékorda maniere de prononcer des apprenants
des voyelles francaises, « ou » et « an »

A la réplique (10) de la séquence 5, I'apprenadit & corbée » au lieu de « courbée »
et a la réplique suivante I'enseignant a reprigfmnse de I'apprenant avec une intonation qui
révele son l'intention de lui montrer comment prnocer le mot correctement :CoUbée »

avec allongement de la premiere syllabe (alors gomenalement dans un mot francais
constitué de 2 syllabes, la syllabe finale estée@'une durée double de la premiére). Et il ne
s’agit pas seulement d’'une appréciation, car nagmaht I'enseignant apprécie en accentuant
tout le mot et non pas uniqguement la premiére @af(COLLIER, OBJET PRECIEUX,
PATIEMMENT etc.).

4.1.2  Agir sur la mémoire des apprenants : aider a retemidu lexique

La maniere dont I'enseignant interagit vocalemesgicases apprenants manifeste son
intention d’agir sur la mémoire des apprenants eetled aider a retenir des mots et des
expressions francaises qu’ils peuvent répéter aptegui constitueront le contenu des

réponses a des questions ultérieures. Pour réaksbut sur le plan cognitif, I'enseignant

138 « une interdiction n'assume sa pleine force enuarenfant que lorsqu’elle est investie d’une fotomtive,
qui se transmet par les modifications acoustigfrégifence, intensité, durée ...) ».
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parait utiliser une stratégie accentuelle sur lessnet expressions lexicales « importants ».

Cette stratégie montre qu'’il tient compte de la @ndont ses apprenants apprennent :

Séquence Réplique | Mot accentué

1 01 BI-JOU

1 18 UN COLLIER

1 36 OBJET PRECIEUX
1 36 PIERRE

1 51 CHARBON

1 57 UN BIJOUTIER

4 09 LE MINE

6 04 LAVANT

6 43 paTIENCE

Tableau 69 : les mots accentués par I'enseignaNtet la nature de leur accentuation

Nous remargquons que la majorité des mots acceldyiemiere syllabe est accentuée.
Il s’agit de I'accent d’insistance que M. Rossiid#f(1980) qualifie d’accent externe.

M. Rossi (1980) reconnait I'existence de deux tygiascents en francais :

- I'accent final qui est un accent interne génénatkintonation.

- 'accent d’insistance qu’il qualifie d’accent exe et qu’il renomme en (1985), accent
énonciatif, lui donnant par la une place majeumesda structure informationnelle de I'’énoncé.
Il précise que cet accent a pour fonction de rhiseraet focaliser un élément de I'énoncé et
se manifeste généralement sur la premiére syllalmendot. L'accent d’insistance est affectif
et expressif, il est intellectuel quand il met ehef le contenu intellectuel de I'énoncé ou
souligne un mot jugé essentiel.

D’aprés le tableau ci-dessus, l'enseignant pardiisar essentiellement I'accent
d’intensité qui demande un investissement condidiérde son énergie vocale. L'importance
cognitive de I'accentuation des mots lexicaux agpatans le fait qu’elle aide les apprenants

a retenir ces mots et a les redire aprés dansré&posises :

256



Septieme Partie : Analyse des intentions de comnaation projetées par la voix de I'enseignant N etusition

) o ) ) . Réponse des
Séquence Réplique| Mot accentué| Séquencdréplique
apprenants
1 01 BI-JOU 1 07 en bijou
1 18 UN COLLIER 1 28 - 30 collier
1 36 PIERRE 1 52 pierre
1 51 CHARBON 4 20 charbon

Tableau 70: rapport entre le mot accentué et la rémse ultérieure des apprenants

Notons gu’'a la séquence 4 I'enseignant a donnédaiénde la réponse « charr.
avant que les apprenants ne connaissent le markarn>». Mais ils I'ont reconnu facilement
car il a été accentué précédemment dans la séqlignée. 51). Par contre, le méme procédé
a eté effectué dans la séquence 1 rép. 53 ou iggrese a prononcé la moitié du mot bijoutier
« bi-jou... », mais les apprenants n’ont pas reconnu le nex{ que le mot bijoutier n’a pas
été prononcé par I'enseignant de maniére accentuémalisée par sa voix.

Il est certain que les apprenants répondent aumsidfautres mots lexicaux non
accentuées dans la phase enregistrée mais quiéoat@uis dans la phase de sensibilisation
(au début de la séance).

En fin de compte nous pouvons dire que I'accemnatontribue & une mémorisation
plus facile des mots, C’est que l'usage de I'ac¢dimsistance ou d’intensité) I'aide a passer
le message cognitif et affectif (appréciatif) vaull.’accent d’insistance, selon M. Rossi
(1980) est affectif ou émotionnel, intellectuel disjonctif, donc il joue un réle dans la
hiérarchisation subjective de I'information. Notamsil s’agit la d’'un choix de I'enseignant
et non pas d’'une contrainte morphosyntaxique, etwilisation varie d'un enseignant a un
autre car c’est un accent expressif voulu par égmant, donc influencé par sa propre
intonation.

Cette importance cognitive de l'usage de l'accent ggit sur la mémoire des
apprenants est trés importante quand on parle @appsage d’'une langue et surtout d’'une
langue étrangere car elle contribue a enrichialgalge linguistique des apprenants.

Cependant il est préférable gu’elle ne soit pdséé de maniére excessive en classe. Et
en général, un enseignant ne doit pas trop abeskr stratégie accentuelle des mots qui sont
proches (dans le temps de la parole), car il estg faire passer un message affectif non

voulu, celui de I'agressivité”.

139voir I. Fonagy (1991 : 111) qui a fait remarquespect agressif de I'accent : « I'accent vigourauxltiple,
est une des principales marques de la colére, lugna@, ou dans les commandements militaires qupasent
une attitude martiale agressive ».
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La perception d'un message affectif quelconquel@arapprenants exige de voir les
attitudes de ces derniers vis-a-vis de leur enseigfsa voix, sa personne etc.). C'est ce que
nous étudierons dans la cinquieme p&ifm analysant les questionnaires. Pour le moment,
nous comptons analyser dans quelle mesure un ctenpamt vocal quelconque de

I'enseignant peut réveéler ses intentions de comeatioins sur le plan affectif.

4.2 Les intentions projetées sur le plan affectif

Dans ce chapitre, nous comptons parler des intenjoojetées sur le plan affectif qui
sont observables a partir d'indices prosodiquesdauwemarquant leurs effets motivationnels
et dans quelle mesure ces indices agissent sumarticipation (verbale ou vocale) des
apprenants. L’état affectif de I'enseignant appat@@aucoup plus dans le moment de
I'explication ou il entre en contact verbal et vioaaec ses apprenants.

Le comportement vocal de I'enseignahtévele premieérement son intention de montrer
sa motivation et de motiver les apprenants en mvi@ monotonie, et en engageant la
participation verbale et vocale des apprenantdetikiemement il révéle son intention de

montrer sa supériorité et/ou sa convivialité.

4.2.1 Faire écouter : motiver les apprenants en évitantal monotonie

Motiver les apprenants d’'une langue étrangére comenfeancais au Liban, exige de
'enseignant d’avoir une compétence de projectionale spécifique. En effet, en I'absence
d’'une méthodologie adoptant 'usage des chansangdises dans chaque séance qui pourrait
stimuler et motiver les apprenants pour I'appreaiie de la langue, I'écoute de la langue se
limite a la voix de I'enseignant en classe. Et dans classe ou le niveau linguistique n’est
pas adapté au niveau des apprenants comme dassde@e& nous traitons, I'apprenant ne peut
pas étre encouragé tout seul a parler ou a écartarpmparaison avec les autres séances de
math par exemple, ou il suffit d’écrire au tableswprobleme et les apprenants y réfléchissent

et peuvent I'expliquer parfois tous seuls, mémesdaar langue maternelle.

140 'importance du recours aux attitudes des apprsraside dans le fait que — comme nous I'avoré fid
remarquer dans la partie théorique — que parfaisaaiere de parler de I'enseignant et la natureadeoix font
projeter des attitudes et des comportements nolus@ar I'enseignant, donc qui révélent le congraie ce qu'il
désire transmettre : un bon « ethos » de lui-méfsa position dominante, sa maitrise de la langaepnfiance
en soi et son rapport affectif positif a la langtigngére, aux apprenants et au métier etc.) dequvis des
apprenants dévoilent le vrai message affectif pdeqpuis la voix de leur enseignant.
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Or, dans une classe de langue étrangere, I'eres@i@st censé tout le temps parler soit
pour lire, soit pour expliquer, soit pour poser degstions et guider les apprenants vers la
bonne réponse. Pour cela, si 'on se met a la plaseapprenants, I'écoute d’'une voix pendant
une durée plus ou moins longue exige des condith@tessaires pour garantir une écoute
attentive et motivée, une maniére motivante etnséé de la projection vocale.

Ainsi, dans le cas ou I'enseignant n'a pas envidaleer son cours — et c’est un cas qui
peut arriver a tous les enseignants — et s'il teog¢ que ses apprenants écoutent attentivement
et a ce qu’ils participent, il est censé leur mente contraire de ce qu’il ressent, c'est-a-dire
leur montrer sa motivation. Il s’agit la d’une sila@tion de la voix, une manipulation voulue,
une compétence de variation tonale et rythmique.

Sans avoir la possibilité de connaitre si I'ensaigiN était réellement motivé ou non
pour enseigner au moment ou il a été enredfSiréon comportement vocal observable
montre qu’il tient compte de I'identité de son pald’apprenants c'est-a-dire de leur age et de
leur niveau linguistique. Pour cela il essaie feuemps, surtout lorsque son intervention est
longue, de changer et de varier son intonatiometd&bit ce qui I'aide a éviter un discours
oral monotone. Il tient aussi compte du rythme decgption et de compréhension de ses
apprenants.

Regardons les variations mélodiques et rythmiqeesadparole dans les répliques ou il
entame une idée et ou il produit une longue phcaseme dans les répliques (36) et (51) de
la séquence 1, et la réplique (11) de la séquenee(45) de la séquence 6. (Tableau 71)

L’enseignant parait varier son intonation, elle @strfois montante (//) parfois
descendante (\\) a l'intérieur d’'un méme groupendés, et il essaie en méme temps de varier
le débit de sa parole entre : normal (N), lentgLjapide (R).

Nous pouvons conclure d'apres le (Tableau 71) Kpmseignant évite de parler
rapidement. Ceci revient a sa connaissance du gytlitécoute de ses apprenants. De plus,
nous remarquons que l'enseignant marque toujouss pdeises apres la production de

guelgues mots.

1411 4 présence d’une observatrice géne certainemeamnigortement verbal et vocal de I'enseignant demes
certaine mesure et pas tout le temps.
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. . Les variations mélodiques et rythmiques
Séquence Réplique

L:lent; N:normal; R : rapide

HLAN/NADN+/NY++//N?2++//L+\WNV++//1+

[207? ++?2++7?

INY +IRN+++/NWNY +//LA+++/INDN+ /L
1 o1 AN +/INMN+++ WN+V+//RN++/IND+/INAD+/IN
ANWNAN+/A+

HLUNAN+\WNN+/IND+IINDN++V NN+ [INS ]

N?+

4 11

= N+/LV++//IN=+PN= +NAN+LV+/NDN+//N
N++//N=NWN/NWN

6 45

Tableau 71 : les variations mélodiques et rythmiquedans le discours de I'enseignamM

Ces pauses permettent aux apprenants d’avoir destpour décoder le sens. C’est une
premiére stratégie rythmique que nous pouvons eéeadiez cet enseignant dont le but
détectable est celui d’adapter son rythme de paralelui de I'écoute de ses apprenants afin
de laisser aux apprenants un moment pour décodenkde ce qu'il dit ou aussi pour qu’ils
interviennent et participent quand ils le pourront.

Les questions qu'il pose a chaque fois (surtonsda réplique 36 de la séquence 1) lui
permettent de s’assurer si les apprenants somititgteu non et s’ils suivent ce qu'il est en
train de dire. Cependant, les arréts successifkfgii’ne semblent pas suffisants pour que le
message soit décodé. Ce qui est remarquable akest’@nseignant produit rarement des
phrases longues, il sait d’avance que ses appen&ilaient pas bien comprendre ce qu'il
dit. Le silence des apprenants malgré toutes seatitees tonales et rythmiques I'a poussé a
traduire la question en arabe a la fin la répli@ée Ceci s’explique aussi par le fait que
'enseignant savait d’avance que les apprenan®niepas comprendre ce qu’il dit, et donc il
a tout de suite traduit la question en arabe, guseriant les pauses qu’il a laissées les
apprenants ne sont pas intervenus.

A ce stade, I'enseignant semble s’investir danmdaiere dont il parle au point que sa
VOix projetée ne peut ressembler a personne d'atllieelui est particuliére, car il s’agit d’'une
emission subjective de la voix, un choix que I'egsant fait selon le degré de son

engagement et de son souci pour les apprenan@lcet k& degré de sa connaissance du
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rythme d’écoute de ses apprenants. Et son compenteng devient stratégique que s'il est
convaincu de la réussite et de la maitrise de swnportement vocale en ayant comme
résultat I'attention et la motivation des appresant

C’est dans ce sens que le « faire écouter » estam@étence qui n'est pas donnée a
tout enseignant car comme le dit Lyon (p. 16)c(ite : attitudes et techniques) : « écouter
n'est pas chose aisée ou combien il est diffiodese faire comprendre ».

« Faire écouter » est une compétence qui exigéeseignant d’avoir préalablement
l'intention de faire écouter, et la consciencd’meportance de se montrer motivé (méme si
réellement il ne I'est pas) et ce en travaillantksse la projection de son discours que ce soit
au niveau de la variation mélodique ou rythmiqueoadition qu’il prenne en compte le
niveau perceptif de ses apprenants.

Les transcriptions des séquences ont montré qokagae était en général maitrisée du
point de vue « bruit » mais nous ne pouvons paswverosi effectivement les apprenants
écoutent par ce gu'’ils apprécient la voix et la i@nde parler de leur enseignant ou parce
gu'’ils craignent sa colére s’ils ne manifestent lpas écoute, ou bien encore parce qu’ils sont

enregistrés et sont observés par une observatrice.

4.2.2 Faire participer : motiver a parler par une intonation montante

Les questions que pose I'enseignant en permanévédent son intention de motiver
les apprenants a parler et a participer. Nous pmudire aussi que l'intonation joue un role
déterminant en agissant sur le degré de motivatesnapprenants. Il s’agit en général d'une
intonation montante a la fin de ses tours de pajaatinuation ou interrogation) quand la
réponse « souhaitée » n’est pas donnée par |lesregs.

Si nous regroupons les formes des intonation&dsdignant a la fin de tous ses tours
de parole en classe nous parviendrons a caractégigarofil intonatif de I'enseignani
(savoir est-ce qu’il est projeté pour informer omerbpour inciter a parler) et qui peut
s’inscrire a la fois dans les intentions de motetedans celles de communiquer (faire parler).

L’intonation de I'enseignant a la fin de son toermghrole, parait d'apres les tableaux-ci-
dessous, généralement montante et de formes dversantinuation (donner la parole,
demande d’achévement, demande de faire attengéomande de parler encore, mieux etc.) ou
interrogation (demande de répondre). Elle n’estlumive que pour donner I'impression que

la réponse de I'apprenant est satisfaisante etguffit de parler de telle ou telle idée.
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Q Réplique 01{04|06|/08(10]12|14|118|2224|26|29|31|34
C
()
forme
g - RIS
] de l'intonation
Q Réplique 36(38|40|42|44 |46 | 49|51 |53|57
[
S o forme
3 _ _ 2NN 2?2 ?2 (N (NN
] de l'intonation
Q Réplique 01/03|05|08|11]13 ch Réplique 01|03
[
()
fi forme
\qg)'N orme ?4\4\?4\\1/\(%00 ’ RPN
N de l'intonation n de l'intonation
o Réplique 01/03|05|/07(09|11|15|17|19|21
C
)
g ¥ forme A lalel 2w 2] 2] 2[alv
) de I'intonation
Q Réplique 01({03[07{09|11({14|16|18|20|22|25
cC
]
forme
g R S N P N IS BUN IS PN S RO B
n de l'intonation
Q Réplique 01103081214 |18|20|22|24(26|28|35|38|42
C
g o© forme
D N I T B VO I O O I O I I S 2 S 2\ P BN 2
wn de l'intonation

Réplique 44| 46| 48| 50| 52

forme

Séquene
6

20?2 (NN Y

de l'intonation

Tableau 72 : les formes des intonations de I'enseignt a la fin de ses tours de parole

Ces formes montantes de I'intonation (continuatfoou interrogation ?) sont beaucoup

plus nombreuses que la forme descendante (la cioel), elles permettent d’encourager et
de susciter les apprenants a parler :
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Forme de I'intonation de I'enseignant a la fin de @n tour de parole| Nombre

N 32
? 20
N2 6

Tableau 73 : la forme de I'intonation de I'enseignat N et le nombre des tours de paroles correspondants

Ces formes montantes abondants sont spécifiqueséier d’enseignement car la
nature de la communication en cours en est spaeif{gne personne sollicite pendant une
séance compléte un groupe de personnes pour parigpondre a ses questions) et elles sont
en outre spécifiques a l'enseignadtdans la mesure ou ce dernier tient & ce que ses
apprenants participent et parlent en francais,gfagitne peut se présenter chez un enseignant
indifféerent au fait de faire parler ses apprenaots au fait de veérifier s’ils écoutent
attentivement ou non ce qu’il dit.

Ainsi nous pouvons caractériser I'intonation degeignant qui interagit verbalement
avec ses apprenants par un profil intonatif propttéontant qui nécessite une maitrise de la
projection vocale afin de ne pas faire monter sa& ga intensité tout le temps et pour ne pas
casser sa Vvoix et surtout afin que sa voix soitate, utilisée dans les lieux et les moments
appropriés a une bonne réception et compréhensigeglintentions didactiques.

Ce que nous remarquons aussi a partir des numésogpliques ou I'enseignant parle,
c’est que la forme des tours de paroles est enrgléRéA P, ce qui dénote que les apprenants
ne peuvent prendre l'initiative de parler tous sedns que I'enseignant leur donne un indice
(linguistique focalisé ou connue par les apprenaintgonatif suggérant une demande de
parler et donnant en méme temps l'orientation cuerendre leur réponse (s’ils continuent a
réfléchir sur la méme voie de réponse ou s'il cleambgompletement leur voie de réflexion).

Les lieux ou les répliques propres aux apprenamtsus nombreuses sont constatés a
partir de I'espace qui sépare deux répliques cartis®s propres a I'enseignant.

4.2.3 Influences de la présence des indices sur la mulligité des tours de
paroles des apprenants:

Le nombre des tours de parole successifs des appsedénote leur motivation a parler
et a proposer des possibilités de réponses eestenn relation avec le fait qu’ils trouvent ou

non un indice les aidant a trouver une réponseipess
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Séquence 1 01-04 14 -18 18-22 26-29 31-34 46-49
Forme des tours PAAP PAAAP PAAAP PAAP PAAP PAAP
Intonation de Appréciation
) Partie focalisée | « hein » (redire accentuée | Linguistique | Linguistique
Inélce dans la phrase | a haute voix) Accentué prosodique | Prosodique linguistique
motivant lue + regard + regard (parler) (parler)
appréciatif appréciatif
Séquence 2 05-08 08-11
Forme des tours PAAP PAAP Séquence 4 | 11-15
. . Intonation de Forme des| PAAAP
Indice motivant intanation (parier « hein » (redire § tours
encore) haute voix) Indice Question de
motivant culture générale
Séquence 5 03-07 11-14 22-25
Forme des tours PAAAP PAAP PAAP

Indice motivant

Intonation appréciative

de «ah » + (redire a

Intonation : question

de connaissance

Prosodique et intonation (demande

d’achévement)

haute voix) assimilée
Séquence 6 03-08 08-12 14-18 28-35 35-38 38-42
Forme destours| P AAAP PAAAP PAAAP PAAAAAAP PAAP PAAAP
Intonation : Intonation :
_ _ demande demande | Intonation
) Intonation : Intonation : )
Intonation : d’achévement d’achévement (redire a
Indice motivant ) demande demande
accentuation + + haute
d’achévement d’achevement . . )
Indice Indice VOIX)
linguistique | linguistique

Tableau 74 : influence des indices révélés par laix et la parole sur le nombre des tours de paroldes
apprenants

Il s’agit d’indices (intonatif, linguistique) donaépar I'enseignant qui motivent les

apprenants a prendre la parole et a participer.

Mais le nombre des apprenants participants entiex dépliques successives de

I'enseignant revient aussi a ce que I'enseignardésigné*? pas toujours un apprenant pour

répondre ou bien aussi au fait que les apprenagterpnt parler sans demander la parole.

142 Notons que le regard de I'enseignant interviengisiznt dans la communication des messages comritsica

comme celui de désigner un apprenant. Mais commes mbavons pas filmé le cours et comme il s’agit

uniguement d’'un enregistrement, il nous est diffid’analyser les gestes et les regards de I'enantg C'est
I'une des limites de notre recherche.
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Notons en outre le fait que I'enseignant a laisséemps pour que le plus grand nombre
d’apprenants interviennent.

Mais c’est le fait de les motiver a partir des @i (intonatifs ou linguistique) qui joue
le réle fondamental dans la multiplicitt du nomlaes tours de paroles propres aux
apprenants. Que I'enseignant donne des indicegsmnses motive les apprenants a prendre
le risque de parler car ils auront plus de chanderder la réponse juste. lIs ont le courage de
demander a prendre la parole. Or, quand ils n'ocu®a indice prosodique, ils sont moins
motives, leur voix est plus basse, et ils donnestréponses sans lever le doigt.

Demander a prendre la parole constitue une respibitssahez I'apprenant, car il sera
lui-méme jugé sur ce qu’il a dit: «le cuivre d’'ggécieux » (intonation percu comme si
'enseighant « gronde » son apprenant pour avbiledinot « cuivre », comme il ne fait pas
partie des métaux précieux).

Les mots accentués ont pour fonction, outre laalfsation d’'un mot,
d’apprécier positivement les réponses des apprgndet leur montrer que lui, c'est-a-dire
'enseignant, est satisfait de leur réponse justeque ce qu’ils disent est important. Ainsi
avec l'accent appréciatif positif, les apprenantstsmotivés et leurs interventions se
multiplient. Si nous remarquons la réplique (18)laeéquence 1 : YN COLLIER TRES
BIEN », nous remarquons qu’'apres cette réplique, Ipseapnts demandent a prendre la
parole, et veulent participer et faire plaisir arlenseignant.

4.2.4 Faire parler plus haut : motiver en agissant sur lavoix des apprenants

Le volume vocal des apprenants s’avere un indigertant renseignant sur le degré de
leur motivation et sur la nature de leur attitudesftive, négative) suite a un comportement
vocal quelcongque de I'enseignant (appréciationalfsation prosodique) ou bien suite a une
guestion portant sur un savoir déja acquis. Dars aanditions, I'apprenant prend le
« risque » de répondre a la question avec unesméeplus élevée en comparaison avec
d’autres conditions.

Nous pouvons analyser le volume (intensité) de d& \de quelques apprenants
reconnus - chacun & pHft- et voir comment l'intensité de leur voix chargre fonction de
leur motivation.

Prenons le cas des trois apprenants connus : Mahrivariam, Am1.

143 Nous tenons & comparer & plusieurs reprisesiiti& de la voix d’un seul apprenant sachant quees (1a
ou il est assis) est fixe donc la distance quiélgase du micro est la méme. Ainsi la variation tdinsité dépend
dans ce cas uniqguement de sa motivation.
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Les répliques 02 et 06 de la séquence 5 montreat remontée de l'intonation

('intensité) de Mariam entre 02 et 06

02 Mariam /] fatigant\/
03 P /l ah c’est un travail.
04 Mahmoud  // fatigant\y
05 Am2 // fatiganty

06 Mariam // fatigant\y

20 582165
v

0.2379 !
g

-1

100 48 : 500 Hz
7915 dB| . & o 20427 Hz
50 dB - = - : 75 Hz

fatigant | ah c’est un travail | fatigant fatigant Iu fatigant E:f‘lj

i

—

Figure 27 : augmentation de l'intensité entre le pemier fatigant (rép 02) et le dernier (rép. 06) praoncés
par Mariam (séq.5)

La motivation a participer et a parler trouve sarfe d’étre dans le comportement vocal
des apprenants qui haussent leur voix suite & ppeeaation implicite ressentie et pergue
dans la voix de leur enseignant. En effet, nousnav@marqué que les apprenants ne
demandent de prendre la parole qu’aprés une apficgtaccentuée positive de I'enseignant
qui les rassure de leur bonne direction de répomesejui par suite agit sur l'intensité de leur
VOIX.

Apres une appréciation implicite de I'enseignanpemnoncant le mot « I'or » (rép.38),
'apprenant Am1 est motivé a ajouter des possislile réponses il hausse sa voix a la

réplique 39.

37 Amil Il Tor AN

38 P \lor ™+ ++

39 Aml =largent + +

40 P = autre bruit) oui M +

41 Amil /l'le cuivreX

42 P /' le cuivre? // c’est précieux
43 Amil nonvy + ++
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08 357342
0

”'“ﬁsaummwwmmww Wi

100 dB

744 dB

&0 dB

- ! 500 Hz

-  J - [205.72 Hz
. 75 Hz

=

[
a1 8 =01
I'or I ++ I Pargent |7

Figure 28 : augmentation de l'intensité entre I'orprononcé par Am1 a la rép.(37) et « I'argent » a laép.

(39) séq.1

Cependant, le comportement vocal de I'enseignant gémotiver les apprenants a

prendre des initiatives de réponses et diminugelisité de leur voix en répondant comme le

cas de la voix de Mahmoud a la réplique 11 qui direipar rapport a sa voix a la rép. 09

séq.l):
08 P BON + BON + + euh euh Mahmoudr + // que veut dire bijo@
gu’est-ce que c’est qu’'un bijcu+
09 Mahmoud bague +
10 P /lune... N
11 Mahmoud bagueV
12 P Il bague seulemefnt+
34381031
! Z
01705, oy ﬂl‘ . mmnw ST TR
100 d;l 500 Hz
7184 dB| —— —
50 4B : — B 75 Hz
[
T bague + I une I bague E;f;j

Figure 29: diminution de l'intensité de la voix deMahmoud dans « bague » entre les répliques 09 et.d#&

la séquence 1

En effet, lI'intensité de la voix de Mahmoud en pogant le mot « bague » a la
réplique (09) (séq 1), équivaut a 71, 97 dB. Alqus celle a la réplique (11) équivaut a 66,65

dB. Cette diminution de lintensité révéle une esgpion du taux de motivation chez
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Mahmoud suite a I'intonation moyennement dépréceadit non satisfaite de I'enseignant a la
réplique (10) : «// une... ™ ».

De méme quand a la séquence 1, I'enseigdanexprimé son insatisfaction totale de la
réponse en prononc¢ant « autre oui » l'intensitéadmix de I'apprenant Am1 diminue quand

il dit « cuivre » aprés :

39 Aml =largent + +
40 P = autre bruit) oui M +
41 Amil Il le cuivreN

104506805  0.837286 |

1
g T AT L L o
-1 .
100 dB ! 500 Hz
‘_|r T R
! - M= - oo 166,85 Hz
7.19 dB (uE) £ _ _ : [
N . - EL
= 1| Targent | | autre oui | - ||1c CUIVTE |0

Figure 30 : diminution de l'intensité de la voix dd’apprenant Am1 entre « argent » et « cuivre » apgs le
comportement vocal exprimant une insatisfaction déa réponse

La hauteur de I'intonation d’un apprenant révétesale degré de sa motivation. Elle est
en rapport avec 'indice appréciatif ou celui dompa& I'enseignant en parlant (prosodique :
focalisation, ou linguistique : un mot en rappore@ce qui a été lu) ou celui linguistique
assimilé par I'apprenant au préalable.

Normalement I'enseignant doit éviter de donnernh@éme la réponse ou encore de
donner la moitié de la réponse comme dans « dié é&¢meurée comment ? » (rép. séq 5).
Un indice prosodique sera préféré a celui quiiegtlstique

Ainsi, le facteur tonal et prosodique agit sur |&tination verbale et vocale des
apprenants. La dépréciation vocale quand I'ensaigméagit a une réponse fausse des
apprenants peut agir négativement sur la partioipaét sur la hauteur de la voix des
apprenants si elle est prononcée avec une voiegage) qui gronde ou qui a un effet

intimidant pour I'apprenant.

4.2.5 Montrer sa supériorité et/ou sa convivialité

Puisque dans cette séquence il s’agit d’'un conteotéaire ou la voix de I'enseignant

est mise en valeur, l'intonation de I'enseignaritregux écoutée, et se caractérise par une
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plus grande intensité par rapport a I'intonatios dpprenants qui par contre est peu claire et
moins intense. Il s’agit d’'une capacité d’attacar la voix.

La voix de I'enseignant de nature grave fait seqtie I'enseignant a l'intention de
manifester son autorité et ses questions multgies patience montrent qu’il a I'intention de
gagner I'adhésion des apprenants. Adopter un regi voix grave, une grande énergie et
intensité, et un débit rapide de parole, pouretistaire a I'enseignant son désir de montrer sa
Supériorité.

Un rapport pourrait lier le comportement vocal @aseignant a I'effet ressenti chez les
apprenants. Elle est capable d’agir sur la réactierbale et vocale de ses apprenants.
L’enseignant exploite son intonation a sa maniesar pbtenir la réponse qu’il veut des
apprenants. Par exemple a la réplique (42) sélpTwivre c’'est précieux ? », I'intonation de
'enseignant implique une réponse négative « nde Bapprenant a la réplique 43. De telle
facon nous ne savons pas si 'apprenant a répoowlyparce qu’il sait vraiment la réponse ou
s’il a répondu en réaction a lintonation de l'eigsant. Ce point la échappe en fait a
beaucoup d’enseignants qui croient toujours que dpprenants n‘ont pas répondu
correctement que parce gu’ils savent vraimentpgamse.

L’accentuation de l'appréciation a un effet posgiir la participation verbale des
apprenants et sur leur motivation vocale.

Quand la voix de I'enseignant est hésitante, lgsream@mants prennent plus le risque
d’intervenir (séquence 6 répliques entre 28-35hékitation de I'enseignant a été ressentie
par les apprenants et les a encouragés a prendresdees, a dire n’importe quoi et a
commettre beaucoup d’erreurs (obstention, stianatibsténation).

La position spatiale ajoute aussi au caractereef@ale la voix de I'enseignant un effet
autoritaire : c’est pour cela qu'il s’approche @enps en temps des apprenants afin que sa
Voix soit plus conviviale et afin que les appresastient davantage encouragés a parler ;

Le débit de la parole de I'enseignadtest parfois rapide. Il se montre par la plus
capable qu’eux du point de vue verbal (il parlérancais beaucoup plus vite qu’eux). Dans
le cas ou I'enseignant acceélére tout le temps stiit,dl peut projeter par son débit de parole
une autorité (voulue ou non), une domination quitf@re ressentie par ses apprenants. Par la
suite, on peut dire qu’un débit rapide chez un ignsat aura pour effet d’augmenter la
distance dans sa relation avec ses apprenantdwatfaeoriser une position de dominant et de

Maitre avec un grand « M » en classe.
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Le débit rapide manifesté et les accents d’inténsitltipliés parfois dans une méme
phrase verbalisée est d0 peut-étre a la présenceothservateur et d’'un magnétophone, qui
enregistre sa parole et sa voix. L'enseignantregt& de tension et non pas en état de détente.

La durée des tours de paroles est significativesilcapable de produire des phrases
longues et d’exprimer ses idées en langue étrangeex un débit rapide qu’il montre de

temps en temps. Alors que les apprenants ne |gamt

D’autre part, I'enseignant semble en état de tensioceci revient principalement a
notre présence (comme observatrice) et au basunoes apprenants. En fait, I'enseigniint
semble étre tiraillé entre le fait de ne pas pedirdemps en attendant que ses apprenants
donnent une réponse qui sera en grande probabilégsse » ou inconvenable et par suite il
dévoile le niveau bas de ses apprenants devargefeateur (nous) ; et entre le fait de dire
lui-méme la réponse et se montrer indifférent adeessité de faire réfléchir ses apprenants,

ce qui est didactiqguement parlant non désirable.

4.3 Les intentions projetées par la voix sur le plan d&a
communication en cours

Pendant le moment de I'explication, I'enseignanteppour communiquer des messages
qui se situent d’abord au niveau de ce qu’il dereaad’'apprenant de faire du point de vue
verbal (parler, se taire, parler mieux, parler eacqarler autre etc.), ensuite ils sont en
rapport avec ce que I'enseignant veut montrer @px anant précisément ce qu'il est en train
de faire de sa parole (lire, expliquer, changertiaé, réparer, évaluer). Ces intentions
semblent rarement verbalisées comme le fait de alive apprenants (répondez, ou parlez
encore, ou on passe a une autre activité et@ydle ces intentions de communication plutét

a travers sa prosodie et son intonation.

43.1 Faire savoir la nature de l'activité en cours

La pause longue est un indice pour les apprenante siébut et la fin de I'activité en
cours : « moment de la lecture, moment de I'expbce». La pause longue est un petit
moment qui sépare deux activités, elle apparais des séquences transcrites soit au début
d’'une séquence comme (séq.l1, rép. 01) ; soitia ddne séquence comme dans (sé€qg. 1, rép.

57), dans les deux cas elle sépare deux momertsiouactivités. Notons qu’entre la lecture
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magistrale du texte et entre I'explication phrase phrase, I'enseignant a demandé a
guelques apprenants de lire. C'était une activité fois terminée, I'enseignant laisse une
pause longue avant de recommencer la lecture ppeagghrase afin de les expliquer. C’est
un indice que le temps de I'explication orale d'yiease est terminég, et qu’il est temps de
passer a la lecture comme (séq. 1, rép. 01) etwdrsa comme dans (séq. 1, rép. 57)
Cependant la pause longue seule ne suffit pasfamercomprendre aux apprenants que
I'activité en cours est terminée, il faut qu'a ia tfle son tour de parole il marque sur la

derniere syllabe un morpheme intonatif conclusifindique la fin de la parole sur le sujet.

4.3.2 Faire saisir I'acte verbal voulu : parler, parler mieux, parler encore..**

La demande de parler est révélée évidemment pgudation que pose I'enseignant
apres avoir lu une phrase a expliquer ou a ladisah tour de parole ou il entame une idée.
C’est précisément l'intonation avec laguelle esinpncée la derniére syllabe de son tour de
parole qui révéle I'intention de communication eurs de I'enseignant.

Le «e » a la fin des mots habituellement ne sastgllongés en prononciation, alors
gue dans l'interaction en classe de langue, ilstitient une syllabe a part et font partie de
I'action projetée de la voix de I'enseignant en daeprojeter ses intentions de faire parler les
apprenants-*°

Or comme nous l'avons déja fait remarquer a lasece 4, I'enseignant n’a pas utilisé
I'intonation interrogative exprimant une questidries apprenants ont compris qu'’il s’agissait
d’'une question et que c’était a eux de répondrefaiinil s’agit bien d’'une maniére normée
pour comprendre la question, et la pause qui suiteprise du mot « gisement » aide les
apprenant & comprendre que c’est & leur tour derpat

Les intentions de communication de I'enseignant sonnues généralement a partir de
I'intonation avec laquelle est prononcée la demigyllabe de son tour de parole, ou bien
aussi la derniere syllabe avant une pause longudesSapprenants ne réagissent pas
verbalement, il continue a parler et c’est toujdarderniere syllabe qui fera I'indice principal
de l'intention de communication. La pause est dsignificative a la fin du tour de parole de

I'enseignant.

144 _es actes de parole introduits par F. Cicurel §)@ns Parole sur parole ou le métalangage dans la classe
de languepParis, Cle international,.

145voir sur ce point les travaux de F. Cicurel (19888).

148 e regard que I'enseignant adresse aux appresants facteur les aidant & comprendre son itk les
faire parler.
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En posant sa question (rép.01 séquencgue:venait faire la femme chez le pére du
narrateun, I'intention de I'enseignant est que les apprémadpondent correctemenpaur
transformer I'or en bijow **". Dans la (rép. 04 séq. 1) I'enseignant a reprigusstion« elle
venait pourquoi faire> afin que les apprenants reprennent leur répause plus de clarté
étant donné qu’elle n’était pas complete du pomtvde grammatical : (€lle transformait
enx», il fallait dire « pour transformer I'or en byjo») mais aussi avec plus de volume parce
gu’elle était dite a voix basse. Cette intention «dparler mieux » est comprise par les
apprenants qui reprennent ce qu’ils ont dit a Vaixte a la réplique (05) en ajoutant le terme
« bijou » a la fin.

lls ont donc compris que leur réponse était jusaésnit fallait la dire « mieux » (a voix
haute, et plus correcte grammaticalement parlatc ils ont été motivés a reprendre la
méme réponse mais de facon plus « ajustée ». lagler pnieux » sur le plan vocal (parler
hautement) et sur le plan structurel (continuggHease : « transformer (I'or) en bijou ») a été
donc suggéré par la prosodie de I'enseignant etdesage communicatif a été bien saisi par
les apprenants. Ainsi nous pouvons dire que hide de I'enseignant est projetée
vocalement avec succes et avec efficacité caaead® comprise par les apprenants et elle les
a motives a « parler mieux ».

Demander de redire la réponse juste (avec plufirdiation de confiance et d’intensité)
est aussi suggérée par la voix de I'enseignaneprenant la réponse d’'un apprenant (et pas
seulement en reprenant sa propre question) erttamben relief avec « c’est du » (rép : 49
séq. 1) et en laissant la moitié voulue pour ébramdétée par les apprenants. Les apprenants
ont compris par la prosodie de I'enseignant dewicas : premierement en pronongant
I'article « du » avec une intonation montante (ilcgive) suivie d’'une pause, fait savoir aux
apprenants que ce sont eux qui devaient complét@hitase. Deuxiemement, l'intonation
montante est spécifique car elle ne désigne pagjuestion, ni une demande de changer la
réponse, mais de répéter la méme réponse maiphged affirmation et d’intensité. .

L’intonation avec laquelle I'enseignant reprend fpiar la réponse des apprenants
suggere a ces derniers qu'il est satisfait dedanse et que ca suffit d’en parler (rép.56 séq.1)

Quand l'enseignant a repris la réponse des appieramansformer en bijou » il a
ajouté au début le son « ah » avec une intonagésigdant une appréciation positive ce qui
motive et encourage les apprenants a parler.ibtiation montante deen quoi» a engagé
les apprenants a répondre mais le message apjiréoiatyé€ par « ah » au début a assuré aux

147 Nous avons connu sa réponse souhaitée d’aprésilesépliques successives (06 et 07).
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apprenants que leur réponse était juste et lex@uesgé a reprendre le méme mot « bijou »
présent dans leur réponse a la réplique précédente.

Nous pouvons dire que l'intonation avec laquellepesjeté le son « ah » a appuyé la
projection de lintention de reprendre le méme mobijou » et a appuyé aussi la
communication du message appréciatif présent estique

Le méme cas est répété dans la séquence 5 (rép «@h c’est un travail », le son
« ah » dénote que la réponse de Mariam « fatigétdibjuste et le ton montant implicatif du
mot « travail » engage I'apprenante a répondrea D&gsurée que sa réponse était juste par
l'intonation de « ah », 'apprenante et d’autresaa ont repris la méme réponse « fatigant »
(rép.4, 5, 6).

A ce stade, nous pouvons dire que l'intention’eleskeignant visant que Mariam répete
ce qu'elle a dit pour focaliser l'attention la-dessa été bien projetée par la prosodie de
« ah c’est un travail » c’est pour cela que plusieapprenants aprés ont eu le courage de
reprendre la méme réponse « fatigant ».

La reprise des apprenants de leur réponse eststamenue par le comportement vocal
de I'enseignant et sur le plan interactionnel dpgrenants reprennent la méme réponse quand
intonation est appréciative, et reprennent leapanse en I'ajustant si l'intonation de
'enseignant est implicative c'est-a-dire quank® eévele une demande de parler mieux
comme dans la réplique (05) ( séq.1).

Il semble que les apprenants changent de réporise $attitude et l'intention
communiquée par lintonation de I'enseignant : tbimation de I'enseignant reprenant une
partie de la réponse dénote parfois son insatiefatbtale ou partielle de la réponse. F.
Cicurel dit que « l'orientation de I'appréciatiostgour les apprenants un précieux point de
repérage. Le balisage des échanges s’opere peorasentaires appreéciatifs de I'enseignant
qui indique ce qu’il attend des apprenant§bid.p. 76)

Remarquons que, pour la prononciation, I'enseigoarrige les apprenants sans le dire,
en méme temps il apprécie et corrige la pronommiatomme dans la réplique (11), séquence
5.
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5. La maitrise vocale de I'enchainement de l'interactin verbale

L’enchainement de l'interaction verbale ne semlale @éatoire ou étre le produit de la
spontanéité des paroles. C’est un enchainemenbgueéy suscité et dirigé essentiellement par
le comportement vocal de I'enseignant.

Nous avons posé dés le début que la maniere densedignant s’adresse a ses
apprenants constitue un indice essentiel pour egsais afin de comprendre son intention de
communication. L’intonation et le rythme de pardéel’'enseignant agissent ainsi sur la forme
globale de l'interaction verbale car cette dernigi@vére conditionnée par le degré de la
compréhension des intentions de communication.

Il suffit de voir un méme procédé verbal qui seetéptout au long de l'interaction et
voir comment la réaction de I'apprenant change daehangement intonatif avec lequel est

produit ce procédé.

5.1 Un méme procédé verbal et des réactions différentestle de
I'intonation

Pour démontrer que c’est I'intonation de I'ensermgnqui agit sur I'enchainement de
I'interaction avec les apprenants et sur la mardereépondre des apprenants, nous avons pris
deux actes verbaux effectués par I'enseignant guiépetent chacun difféeremment : d’'une
part la reprise verbale des réponses des appreetdtautre part quelques sons prononcés

différemment tout au long du cours.

5.1.1 Les maniéres dont I'enseignant reprend la réponseed apprenants

La reprise des réponses des apprenants s'avereou@dg utilisé essentiellement par
'enseignantN afin de mener et enchainer I'interaction. Alore d@ procédé verbal produit
est le méme (reprendre la réponse), nous avonsrgamaue les apprenants réagissent
differemment face aux reprises de I'enseignantdesiréponses.

Le tableau 75 ci-dessus portant sur la séquenfedt hpparaitre les différentes réactions
verbales des apprenants aux reprises par I'ensgigedeur réponse.

En effet, I'intonation avec laquelle chaque répoastkreprise renseigne I'apprenant sur
'aspect (juste ou faux) de sa réponse et surfritibn de communication de son enseignant :

demander de parler mieux, de parler encore, dempautrement, de ne plus parler etc.
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Il faut noter que le sens des mots comme « trag b@ulement » ajoutent a ‘intonation

le sens voulu par I'enseignant ou vice versa.

La réponse de | La réponse reprise La réaction
Réplique A Tep P ep Indice saisi verbale des
I'apprenant Par I'enseignant
apprenants
AH /I pour
05 Il transformer transforml?er lor demande d’achévement// en bijouV
en bijouV P parler mieux (bruit)
en quoi?
Il bague insatisfaction , parler .
11 bagued seulemen® + autre Il collier &
/[ UN COLLIER
. NZ appréciation /I monsieur
17 /I collier & +// TRES BIEN parler encore ~
— \l/+
q) - s . .
Q Il Objet /I Ah OBJET app_remapon (ne proposen
S L satisfaction prop
o 35 \\ précieux | PRECIEUX \ // plus de
= AR ne plus parler sur le ;
2 chose tres jolie (...) sujet réponses)
) ) appréciation parler | =largent +
37 Il Tor IITor N+ ++ encore >
41 /I le cuivre\ I le cuivre? /] dépréciation now + + +
Satisfaction (ne proposen
50 Il charbomr + | // charbonv (...) ne plus parler sur le plus de
sujet réponses)
Appréciation
52 ierre\ /l PIERRE (...) satisfaction e e
P ne plus parler sur le P
: réponses)
sujet
UN BIJOUTIER | appréciation satisfaction (ne proposen
56 // bijoutier ¥ (...) ne plus parler sur le plus de
un bijoutiery sujet réponses)

Tableau 75 les indices saisis par les apprenantgartir du comportement vocal de I'enseignant en

reprenant leurs réponses

Le comportement vocal avec lequel I'enseignanteamgria réponse d'un apprenant

constitue avec d'autres indices énonciatifs oudistigues, ou non verbaux » un indice qui

informe l'apprenant sur la tdche communicative etbale qu’il devra faire: s'il doit

continuer dans la méme voie de réponse ou s’'ihngera; s'il reprend sa réponse qu'il a

déja dite mais a haute voix ou bien gu'’il ajoutaudies réponses, s'il parle ou s’il s'arréte de

parler etc.

Prenons du tableau ci-dessus les répliques 41 miopdes aux réponses des apprenants.

L’intonation de I'enseignant en reprenant ces répenest difféerente dans chaque cas. les

apprenants saisissent plusieurs indices a paria deaniere prosodique dont leur enseignant

reprend leur réponse et agissent suivant leur pgocede I'indice.

En effet, ils sont motivés a parler et continuempiadler sur le sujet dans la méme voie

de réponse si I'enseignant exprime par sa voix ap@éciation et une demande de parler
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encore en laissant une pause apres sa repriserégolase comme dans les répliques (17 et
37). Alors gu'ils arrétent de parler du sujet qudledseignant exprime une appréciation et
une satisfaction de la réponse et ne laisse paauke aprés sa reprise de la réponse comme
dans les répliques (35, 50, 52, 56). Ceci dénogd’quseignani utilise essentiellement une
stratégie vocale pour agir sur I'enchainement detefaction verbale et maitriser les
interventions des apprenants.

La voix peut contribuer avec ses paroles a engligagraction verbale dans le sens
voulu par I'enseignant. Mais est-ce que I'enseigmMamaitrise toujours sa projection vocale
enchaine linteraction verbale dans le sens etiferdulu ?

Ce point sera traité dans la suite. Nous contiaubrprésent de parler de quelques
« ligateurs et ponctuants » (M.-A. Morel et L. DarBoileau 1998), ou plutdt des marqueurs
de structuration de la conversation dont I'enseigjsa sert pour faire passer ses intentions de

communications et ses messages interactionnesappeenants.

51.2 Les ««ligateurs» et les ponctuants » utilisés o enchainer
I'interaction verbale
Pour faire passer un message communicatif quelenitgnseignant produit les
ligateurs et les ponctuants suivants : « ah, bem, loui » (Tableau 76). La production d’'un
méme ligateur ou ponctuant peut étre comprise rdiffénent par les apprenants selon
I'intonation avec laquelle ils sont produits, et Epprenants seront ainsi plus orientés et plus

guidés dans leur communication avec leur enseignant

Nous remarquons ainsi que selon le comportemera dacl’enseignant les « bon, hein,
ah, oui » peuvent signifier des intentions de comigations différentes et constituent des
indices sur le plan de la tache verbale a effecphaerles apprenants. Observons le tracé
meélodique des deux « oui » de la réplique 09 etila séquence 4. (Figures 31 et 32). Le
premier est produit avec une grande intensité ethaute fréquence et le second est produit

avec une intensité trés basse.

Les apprenants semblent saisir les indices réetlésagissent verbalement de maniéere
appropriée a l'intention demandée par l'intonatitenl’enseignant, et le mot ainsi n’a plus un
sens figé, il a au contraire plusieurs sens pragoned dans la mesure ou il évoque différentes
intentions : appréciation dans le premier et satign ; vouloir ne plus parler du sujet dans le

second ; et donnant la parole a un apprenant eéésignant. Notons que ce dernier « oui » se
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produitnormalement en paralléle avec l'indice du regad’'ehseignant. Mais nous n'avons pas les

moyens de Vérifier le non verbal puisque le colgtait pas filmé.

o o | SN Signification révélée Réaction des

§ 5_ apprenants

g | €

1 06 | AH appréciation motivés a parler

1 08 | BON + BON appréciation puis satisfaction et demandgae parlent plus
de ne plus parler sur le sujet (intonatoion
conclusive)

1 14 | /] hein? demande de répéter sa réponse a voix | répétent
haute

1 34 |/loui™+ ++ donner la parole, demande de parler (s¢ parlent
fait aussi avec en parallele avec le regard)

1 36 |//ah(...) appréciation et satisfaction (ne laisse pag’interviennent
de pause) pas

2 08 | hein? demande de répéter répétent

3 01 | bom ne plus parler sur le sujet ne parlent plug

4 05 | hein?(...) demande de répéter mais il continue a| ne répétent pas
parler

4 07 | hein? demande de répéter répétent

4 09 |oul Vv approbation et appréciation (avec motivés a parler
augmentation de l'intensité )

4 17 | hein? demande de répéter a voix haute répéte a voix

haute

4 21 |ouiv satisfaction et demande de ne plus parlene parlent plus
sur le sujet

5 01 | bon satisfaction et demande de ne plus par|ene parlent plus
sur le sujet

5 03 | ah appréciation motivés a parler

5 14 | hein? demande de répéter sans laisser de pause  nentgpae

5 16 | bon signifie « alors » dans le raisonnement rien

5 25 | bon satisfaction et demande de ne plus par|ene parlent plus
sur le sujet

6 01 | hein? signifie « vous écoutez ?, vous suivez P sen r

6 50 | oui donner la parole prennent la

parole

6 52 | oui approbation rien

6 52 | bonV satisfaction et demande de ne plus parlene parlent plus
sur le sujet

Tableau 76 : Quelques « ligateurs et ponctuants >qduits de différentes manieres et révélant des inces

différents
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Figure 31 : « oui » prononcé avec une grande inteités et fréquence désignant I'appréciation (rép.09%éq 4)
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Figure 32 : « oui » prononcé avec une baisse d'imsité désignant la satisfaction et la demande de péus
parler du sujet (rép. 21 séq.4)
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Figure 33 : « oui » prononcé en donnant la parole an apprenant (rép.50, séq. 6)
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En ce qui concerne le mot « bon » signifie tantd appréciation, tantét il est un indice
de la fin de la conversation sur un sujet. Et @alesignifie tantdt une demande de répéter et
tantot révele I'intention de s’assurer si les appres suivent et écoutent ce qu'il dit.

L’acte d’appréciation s’effectue ainsi au moyentelenes appréciatifs « ah, bon, oui»
mais c’est lintonation avec laquelle ils sont psonés qui permet de comprendre si
'enseignant apprécie ou non la réponse de I'agrerLe contexte de la classe agit ainsi sur
la prosodie de I'enseignant qui differe avec ldédé@nce des situations d’interactions, des

activités didactiques, de ses intentions d’agirssur public d’apprenants ou non.

5.1.3 Ritualiser son comportement vocal

L’enseignant d'une langue étrangére tend a voutrie compris, donc a faire passer
avec succes ses intentions de communication apggereants et pour cela il construit pour
lui-méme un systeme de projection vocale évoquasitrdentions tout en souhaitant qu’il soit
appris comme une « norme » par ses apprenantagamsa produire des mots linguistiques
gue les apprenants risquent de ne pas comprentlee ckasse de langue érige des lois qui
vont éliminer certaines productions langagiéresreencourager d’autres. C’est I'enseignant
qui indique le type d’échanges qu'il favorise (...} Cicurel (1985 : 18).

D’aprés les transcriptions que nous avons faies,nharqueurs de structuration de la
conversation (oui, bon, hein, ah) sont employédusikement par I'enseignant, I'apprenant
ne les emploie nulle part, sauf le son «oui» leest utilisé par son sens propre
« L’approbation» avec une intonation conclusiverpisuscite pas la parole de I'enseignant.

Et ceci caractérise le caractéere tonal de la pateléenseignant en classe. Alors que
dans une conversation ordinaire, on peut écoutermiéémes marqueurs chez les deux
partenaires de la communication verbale. Sauf quksse, ces sons ont un caractere
didactique, et les intonations avec lesquellesalst produits leur donnent ce caractére et font
projeter des intentions de communication particaiéu lieu classe. Et suite a ces intentions
saisies I'apprenant est amené a réagir (répétequika dit, changer ce qu’il a dit, faire
attention, ne plus répéter car sa réponse étad, jasanger de réponse, se préparer a un autre
sujet etc.).

Cette maniere de produire les sons est particudarenétier d’enseignement dans la
mesure ou ils sont employés dans un but commuh&atractére didactique, et ils different
d’'un enseignant a un autre selon l'usage préfépemhanent de tel ou tel «mot » exprimant
telle ou telle intention de communication. C’'estusage qui est spécifique en méme temps

au métier d’enseignement et a la volonté de laopeies qui enseigne. G. Caelen-Haumont dit :

279



Septieme Partie : Analyse des intentions de comnaation projetées par la voix de I'enseignant N etusition

« selon les motivations du locuteur, les situati@8locution, son deésir ou son refus
d’'investissement dans I'énoncé qu’il produit, leitement prosodique des unités linguistiques
peut étre tres différent »ib{d) C’est donc I'enseignant qui propose sa manieoprer de
projeter ses intentions de communication et qui dai sorte qu’elle devienne une norme
connue par les apprenants en classe.

Nous pouvons dire que I'enseignadtcompte beaucoup - de maniere inconsciente
srement aussi - sur son comportement vocal ponnatodes indices de références a ses
apprenants afin qu’ils participent et réponderguet sa voix soit bien normeée car I'apprenant
a discriminé la plupart du temps le sens voulu pamseignant et son intention de
communication. Si les apprenants ont su répondnecement par oui ou non : « le cuivre
c’est précieux », « c'est fatigant ou non », ou phoisir I'une des deux possibilités de
réponse « est-ce que vous croyez que c’est uniltguiaest simple ou bien fatigant » ; c’est
gue le ton de la voix de I'enseignant devient uneme incluse dans les normes du savoir
interagir en classe, sa prosodie est normée, le®@agnts saisissent la partie mise en relief,

donc celle préférée par I'enseignant.

5.2 Réussir sa stratégie de projection vocale et évitémmpasse
interactionnelle

L’enseignantN semble avoir préparé sa lecture magistrale a henite Mais pour
enchainer son interaction verbale il se base conous I'avons vu ci-dessus sur des manieres
propres de projections vocales (focalisation avnposer la question, des sons pour faire
saisir la demande de parler de parler encore, mé&ehaute voix etc.).

La spécificité de la parole de I'enseignant estl @ului la réponse dans la téte et il veut
'écouter de ses apprenants. Pour ce faire, iliesbatiliser sa voix de la maniere la plus
appropriée a la réalisation de cet objectif enagxide dire lui-méme la réponse, le cas de
'enseignantN. Ainsi nous avons affaire & un comportement vecalissionnaire» dans la
mesure ou il est exploité dans la réalisation dgectifs didactiques et principalement —
pendant I'interaction verbale - celui d’orientes lapprenants vers la « bonne » réponse sans
prononcer lui-méme la réponse.

Quand l'intonation et le rythme sont utilisés denidee compatible avec I'objectif en
cours, nous pouvons dire que le comportement viedlenseignant est stratégique et il est
maitrisé ; dans le cas contraire, il est aléatai@) maitrisé. La réussite de la projection

vocale dépend donc non seulement de sa compatiaidc I'intention et les objectifs voulus,
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mais aussi de la compréhension de l'apprenant ideerition voulue de son enseignant.
L'arrét de I'enseignant ne semble pas toujoursrébit Dans la réplique (36), il s’est arrété
apres le mot « précieux », bien que la phrase itepas encore terminée. Ceci montre que
'enseignant effectue un double travail intelle¢tuire passer le message informationnel et
reproduire ses idées sous forme de parole, I'enaetgréflechit a ce qu'il va dire en méme
temps qu’il pense comment le dire. Ce double tiafedi intervenir dans son énoncé des

pauses aux faux moments.

521 Exemple de comportement vocal provoquant « limpass»

interactionnelle

Dans le passage entre les répliques 24 et 44 skglzence 6, il y a eu une interaction
verbale ou l'utilisation de la voix n’était pasdat@ment maitrisée :

A la réplique 26 de la séquence 6, I'intonatiort’ deseignant en reprenant une partie de
la réponse « /[ avec/ » était un faux indice pour I'apprenant lui indéou que sa réponse
« avec obstination » (rép.25) était fausse ou isfaggante alors qu’en vérité elle était juste.
Donc ici I'enseignant n’a pas maitrisé sa maniéreaprendre la réponse des apprenants. Sa
manieére prosodique a évoqué une attitude évaluatégative et du coup cette attitude
prosodique est devenue un comportement qui a agesuéactions des apprenants. lls ont
bien senti le message dépréciatif et ils ont conu@ea donner une multitude de
« réponses » hésitantes et incomplétes: « c’esemtin — avec pas — patio — obsé — avec
patien — obsénation ».

Peut étre était-il confus ou attend-il une au#ponse « avec patience » au lieu de
« avec obstination ». Son insistance en volunenabtensité avec I'accentuation le montre a
la réplique 44.

Ainsi le résultat de sa maniére de reprendre langp a la réplique 26 n’était pas du
tout convenable pour mener et enchainer I'intevacties apprenants étaient désorientés, et
un malentendu a bloqué la compréhension de l'itende communication a un certain
moment, une durée de communication bloquée failrpex I'enseignant quelques minutes de
son cours.

L’enseignant a ensuite realisé que la réponseaggiénante était juste au début et que
son intonation n’était pas appropriée et il a edsdy remédier en essayant d'obtenir la
premiere réponse de I'apprenante « obstinationes aw jeu syllabique « obs » (rép. 28) et
« obs — ti » (rép. 35), mais sans y reussir cappgsenants ont déja eu dans leur téte l'idée

gue le mot « obstination » était faux.
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Alors il s’est résigné apres a donner lui-mémeef@nse « obstination » a la réplique 35
mais avec une intonation hésitante encore «/+0bs-ti...+ nation ou bien qud?» (Car il

évite encore de donner lui-méme la répdiise Les apprenants & leur tour continuent & éviter
de dire le mot « obstination » car il a été prodysar I'enseignant (rép. 35) avec une
intonation de questionnement hésitant. Et au lieurépéter le mot prononcé par leur
enseignant ils ont proposé d’autres possibilitésegenses fausses : « obsténation (rép.36) —
stianation (rép. 37) ».

Quand un apprenant dit « avec patience » a lagu@pl4l), l'intonation « remédiée »
de I'enseignant affirmant la réponsé avec pZIENCE \» dénote qu'il voulait dés le début
avoir cette réponse et non pas « avec obstinatidrascentuation et I'allongement de la
derniere syllabe ont projeté une affirmation et waéisfaction qui a été ressentie par les

apprenants car ils n’ont plus proposé de répormasne au début.

Le comportement vocal non maitrisé a provoqué daséruences non souhaitables sur
le plan cognitif car en fin de compte, il paraiedas apprenants n’ont pas compris si le mot
obstination est correct du point de vue phonétejudu point de vue vocabulaire (s'il signifie
« patience » ou non). Et sur le plan interactionihel créé des malentendus, et les apprenants
se sont égarés pendant un certain moment, ce (pit @erdre a I'enseignant une durée

déterminée de son cours.

Le comportement vocal de I'enseignant de langitedfanc partie de son « agir » en
donnant son cours de langue en classe, car isagitenchainement de l'interaction verbale,
en quantité et en qualité, c'est-a-dire en mudtigilies productions verbales des apprenants et
les orientant vers la production verbale satisfdaesgla réponse souhaitée). Cette volonté
d'avoir la «bonne » réponse est présente a tossmements de son cours elle est
intentionnelle et consciente, méme si elle estragrte par la situation d’enseignement et le
cadre de la classe (positions d’enseignant/appten@h pour éviter des malentendus un
enseignant doit prévoir au préalable des réactpmssibles de ses apprenants face a son

comportement vocal a un moment donné.

148 Que I'enseignant évite de dire lui-méme la répaesteun fait qui fait partie d’'une stratégie prékdie mais

qui est en méme temps contrainte par la présenge dbservateur et d’'un enregistreur de sa parole.
L’enseignant se méfie de montrer que sa méthode msh didactique », en donnant lui-méme la répoG&st
que la réponse donnée par I'apprenant est symlzotiqupoint de vue « méthode d’enseignement »ré&lige la
compétence méthodologique de son enseignant, maéaété sa compétence est une compétence d'ati@mt
vocale vers la « bonne » réponse.
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On se pose la question suivante : qu’est-ce quaineée de cas, particuliere donc, peut

apporter a la compréhension plus générale de é@wpienes ?

5.2.2 Les compétences qu’un enseignant peut avoir sur fgan vocal

En comparaison avec l'acteur de théatre nous raroasgqu’il lui est plus facile gu'un
professeur de préparer comment projeter sa votisamt chaque mot de la piéce. Il n'attend
pas une réaction verbale du public, et il connaltahce la réaction verbale de ses partenaires
(acteurs) y compris leurs maniéres de parler.

La parole de I'enseignant est souvent confrontéen@révu de celle des apprenants.
C’est pour cette raison que nous disons que laionis®cale de I'enseignant est tres difficile,
il doit engager l'interaction dans un sens et ujectf pré-établis et doit en méme temps étre
prét a 'imprévu des réponses et des réactiongsl@grenants. Sa compeétence verbale est au
méme rang que sa compeétence vocale, et celle-@resapport avec ce que I'enseignant
prévoit comme réaction chez ses apprenants avdhheuyarle. Les criteres de réussite de la
projection vocale et de l'action vocale dépendemtdeégré de saisie par I'apprenant de
lintention de communication de son enseignantdemier doit 'amener a I'écouter mais
surtout a bien écouter.

Généralement, I'enseignant ne peut pas obligemppreaant a « bien » écouter ce qu'il
dit - car c’est une affaire qu'il ne peut pas céldr - mais il peut le motiver a le faire et a
écouter : (écouter attentivement et tenter de centppe ce qu'’il écoute), et il peut l'aider a
discriminer le message cognitif voulu, et commuindcanel voulu. Que ce soit le message
portant sur ce qui est dit ou sur la tache demaad@pprenant au niveau verbal : répondre et
comment répondre.

L’analyse que nous avons faite a démontré quedeisie la voix est essentiel en classe
de langue étrangére et permet a I'enseignant €stil projeté de maniere convenable) de
donner a l'interaction verbale la forme qu’il soitbaa diriger et orienter facilement les
apprenants vers la « bonne » réponse. La compéttante I'usage prosodique aide donc
'enseignant a mieux interagir verbalement et dimena les risques de fatigue vocale, ou
d’'impasse interactionnelle en classe.

Permettre a tout individu de franchir le seuil Bm$eignement en réussissant son agir
prosodique et son comportement vocal en classeeed& lui montrer les différentes
compétences vocale et prosodique dont il peut isér & classe, précisément les stratégies

de lecture :
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» Savoir effectuer une lecture magistrale tout enntydes connaissances
linguistiques et phonétiques propres a la langue.

» Savoir focaliser en lisant un texte, et montreriesgés dominantes aux apprenants,
leur faire savoir sur quoi de ce qu’il vient deedporte le questionnement pour que
leur réponse en retour soit appropriée a la quesBour interagir verbalement
avec ses apprenants, l'enseignant d'une languengéra sera ainsi censé
apprendre a focaliser et a suggérer le sens (qguén@eut) par sa prosodie, pour
cela il peut se préparer d'avance «la veille @gdlication ou méme avant de
débuter I'enseignement » : il peut apprendre lexamémes « d’'implantation
physique des éléments saillanté®en modifiant leur représentation sonore. Il
peut essayer de préciser un mot, d’en suggeéereens gquand il s’agit d'un
sentiment) par I'intensité ou par la durée ou lpafebit

» Faire passer le message communicationnel (lestiobsnde communications)
dans linteraction verbale (parler mieux, parlecae, parler haut bas lentement
rapidement etc ;)

» Avoir des connaissances sur I'usage de la pauske calence est un indice pour
les apprenants : si la pause longue vient a laldirson tour de parole, c’est que
'enseignant attend une réponse ou une parole g@erants. Sauf dans le cas ou
son tour de parole termine avec une intonationedemte conclusive, il suggére
la fin de la parole sur le sujet.

» Savoir étre expressif et révéler par sa voix urtis@mt ou une sensation que
révéle un mot lexical a expliquer, et savoir simgke motivation quand il n’est pas
motivé réellemerit®

» Savoir évaluer vocalement : faire attention au munue I'évaluation surtout
guand il s’agit d'une évaluation négative, ne pasquer l'apprenant et le
démotiver a parler.

» Savoir motiver les apprenants a écouter et a panerariant son intonation et le

débit de sa parole.

149 Expression empruntée a G. Caelen-Haumibidem).

150 a compétence de faire passer aux apprenantsttinele positive envers eux (méme si intérieuremiant
professeur est en colére, n'a pas envie d’enseigg@uur, a des problémes personnels etc.) estrpidé dans
une classe de langue étrangére car les apprenanbesoin de sentir la motivation de leur enseigngui les
aide a dépasser le sentiment de « I'étrangetégéséigpar la langue communiquée en classe.
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» Savoir orienter vers la « bonne » réponse : urentation vocale vers la « bonne »
réponse joue le roéle de guide et non de faire alesibes connaissances. Tout
enseignant peut faciliter la transmission des ngessan manifestant par sa voix
ses intentions de communication.

Quand les questions portent sur la langue en taattejle « le métalangage », on ne
peut savoir au vrai si 'apprenant a assimilé msnaissances linguistiques ou non.

Cependant méme si I'on parle de cognition « fictiveur le plan des réponses guidées
par I'intonation et le comportement vocal de I'ageant, amener les apprenants a prononcer
les mots et a intervenir verbalement pour répoetingarticiper, s’avere le plus important en
classe de langue étrangére car la « verbalisatien sant que telle est un apprentissage
implicite de la langue étrangere.

Un grand effort est exigé ainsi de I'enseignantaashgue étrangére sur le plan vocal car
dans l'interaction verbale, I'intention de I'ensedmt est saisie avant tout depuis sa maniére

de parler, particuliérement a partir de sa prosodie

En guise d’ouverture...

Réussir un cours veut dire réussir les interactiambales au niveau communicatif. Les
apprenants apporteront les réponses souhaitéespassage d’'une question a une autre est
facilité par l'intonation et la prosodie de sa paro

Nous avons constaté que la ou les apprenants trodes indices dans la question de
'enseignant, leur participation augmente. Le méhénomene se présente quand la voix de
I'enseignant montre qu’elle est hésitante, les eqpgmts prennent plus de risque pour parler.

Pendant I'interaction verbale, au moyen de somation, I'enseignant peut agir sur :

- la maniere de prononcer le lexique francais paiapprenants ;

- la mémoire des apprenants, les aider a reterigxdque ;

- la motivation des apprenants en évitant la mamietp

- la motivation a parler en produisant une intaratnontante ;

- la voix des apprenants en les incitant a patles haut ou plus bas ;

Il peut également par son intonation:
- montrer sa supériorité et/ou sa convivialité ;
- faire savoir la nature de I'activité en cours ;
- faire saisir I'acte verbal voulu : parler, paneieux, parler encore etc. ;

- enchainer l'interaction verbale ;
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Pour toutes ces raisons nous pouvons dire queika de I'enseignant entre dans la
compétence communicative en classe et particigerandre réussie ou non réussie. Pour ce
fait il convient de penser aux mesures que toueignant peut prendre avant de débuter

'enseignement sur le plan intonatif.
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6. Bilan de la septiéme partie

La maniére de lire a haute voix un texte présensd@ manuel scolaire dans le but
faire une lecture magistrale differe de celle dfiée lorsqu’il lit le méme texte en vue
'expliquer. La division des deux moments de leetdu méme texte a mis en évidence
intentions de communication projetées et qui sdaire entendre et démarquer dans
premier moment et faire comprendre et aider & idiscer dans le second. Les by

didactiques dans les deux moments s’averent lilssw@ix dans la mesure ou il s’agit ¢u

méme texte et des mémes phrases lues.
Le premier but entend montrer aux apprenants cormwones lecture modele (lectu

magistrale) d’un texte écrit en montrant la mangres’arréter devant les marques graphid

de
e
les
le
ts

e

ues

mais aussi la possibilité de s’arréter entre lesiges syntaxiques. Le lieu des arréts permet

aux apprenants de savoir comment on enchaine lesdium seul groupe et comment on p
s’arréter entre un groupe et un autre.

Il s’agit de lintention de faire entendre et démaer. C'est une premiere maitri
exigée de tout enseignant de langue lorsqu’il &ffeaune lecture magistrale, une lect

modele a ses apprenants.

Durant le moment de I'explicatipfienseignant n’utilise pas les mémes manieresrdsg
que celles dans le moment de lecture magistralprgagedent I'explication. L’intention est ¢
faire comprendre et d’aider I'apprenant a discrinile sens a partir de son intonation ay
de poser la question. Les moyens intonatifs datisppose sont :

- la focalisation en allongeant la durée de sgab
- le changement de timbre pour révéler un sentimemne sensation.
L’enseignant tend a faire impliquer et intervefapprenant, et avoir la bonne réponse.

La réponse juste verbalisée ou prononcée par |@em@@nts témoigne en apparencs
leur compréhension, elle ne prouve pas nécessaitegue I'enseignant a su faire appren
une information aux apprenants. Ainsi, ce que cempent réellement les apprenants se s
beaucoup plus sur le plan de linteraction verbeieprécisément vocal que sur le p

cognitif.
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Conclusion générale

CONCLUSION GENERALE

La question principale que nous défendons dang cettherche est que la voix de
'enseignant contribue a faire passer le messagctigue (cognitif ou affectif, ou
interactionnel) voulu en le rendant transmissiblese apprenants. Le probléeme est de
considérer le degré de conscience qu’a I'enseigarsia maniere de parler en classe, de son
usage intonatif. Pour ce fait, la procédure a priscompte deux méthodes de recueil de
données : les discours sur la perception et lagueatvocale, et I'observation de classe.

Malgré les gquelques obstacles que nous avons rgAspmous pensons que la
recherche est parvenue a des conclusions satigkgsan ce qui concerne le role avantageux
de la voix de I'enseignant dans la didactique duadais langue étrangeére.

Parmi les obstacles, il s'agit d’'abord de méthoa@sptées qui sont en méme temps
avantageuses mais qui ont fait que I'analyse rerdérdes éléments qui ne se rattachaient pas
de maniere directe a la voix de I'enseignant. Lamf des questions posées a ameneé les
enseignants a parler de beaucoup d'autres éléméntsrvenant pas dans le sujet de la
recherche comme le fait de parler de I'attitudelg@vaient vis-a-vis de leurs apprenants, des
obstacles rendant difficile le fait d’enseigner. &eci a d’'une part rendu difficile 'analyse de
contenu se rapportant a la question de la voixagticplier.

Mais nous avons pris ces éléments en compte afifesleonsidérer comme motif
influent sur la conscience des enseignants dedasséé de rendre leur voix malléable, variée,
motivante.

D’autre part, le corpus sonore, I'expérience d’'gisteer a partir d’'un micro stable de
maniere a codté du temps et du travail pour panégemendre le son analysable du point de
vue scientifique. Nous avons surmonté ces obstatlesus sommes parvenue a découvrir les

caractéristiques détaillées d’'un usage intonatgiration d’enseignement.

Connaitre d’ou I'enseignant acquiert une compétencale (intonative ou prosodique)
de communication nous a conduit & chercher la tiéfindes parametres constitutifs de la
voix d’'une personne puis a explorer les facteurnsimfluencent la production vocale liés
d’'une part au passé et d'autre part au contexsepté

Le temps et les contextes qu’'un enseignant fréquiefluent sur sa maniére de parler

en langue étrangere.

288



Conclusion générale

Ensuite, accéder au degré de conscience que pautuavenseignant de sa maniére de

parler en classe et des facteurs qui interviendans sa production, que ce soit les contextes

fréquentés dans le passé au cours du temps otuddian présente, nous a orientée vers

'adoption d’'une méthodologie de recueil d’'infornoais particuliere.

La voix de I'enseignant ne figurait pas dans lessjons posées (dans le questionnaire

et dans I'entretien) de maniére directe. Donc lix percue ou produite ne sera évoquée dans

les réponses de chaque enseignant que si elle@taitientisée par lui.

L’analyse a permis de découvrir quelques phénomése ce qui concerne les facteurs

de passé, nous sommes parvenue aux conclusiors\ sy

Objet de souvenir, la langue cible a été révélédans les propos écrits
(questionnaire) ou oral (entretien) — dans lesexdet ou elle a été apprise ou
écoutée (école, famille médias). Tandis que Liefice de la perception de la
maniere de parler la langue — en tant que langamggre qui a son systeme
phonétique a part, différent de la langue mategredllen tant que langue écoutée
parlée par un professeur — n'a pas été réveléelant dans les propos des
enseignants. Nous avons seulement pu estimer qoerdaption de la voix en
langue étrangeére se rapporte a la nature des test@intérieur et I'extérieur
de la classe) ou la langue a été apprise, comméaigu écoutée.

La constitution des représentations, des managzarler la langue en dehors
de la classe dépend de la nature des établisseswaddres exigeant ou non la
parole en francais dans la cours de I'école. Eépedd aussi du fait qu’'un
membre de la famille la parle ou si elle est émuténs les médias. Mais la
perception de la « voix professorale » dépend andg partie du contexte de la
classe ou la langue est écoutée de maniere sygi@mais moyen de la parole
du professeur.

La voix pergue en tant que facteur influent sypriatique didactique sous forme
de voix modeéle ou de manieres de parler gardéemaémoires n'apparait pas
dans le discours du passé perceptif sur la lan@ee.qui reste ce sont
uniquement les effets affectifs ressenties parsksdes voix et manieres de
parler distinguées (théatrale, douce, agressigegffets affectifs de la voix sont
en rapport avec le sentiment et le caractére queikapeut communiquer a un
autre méme sans que celui qui parle ne s’en papteofh Fonagy : 199). Ceci

rejoint la théorie de B. Lahire (2001) affirmantegles théories de I'habitus et
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des dispositions héritées inconsciemment n'ont jgmaté prouvées
empiriguement. Mais a partir de l'affectif, la voirflue indirectement sur le
cognitif dans la mesure ou celui qui parle refléda seulement une image de la
langue qu’il parle mais aussi son systéme intoratifthmique de la maniere et
du style prosodique qui lui est propre. Attacherdpprenants a la langue cible
peut se réaliser a travers la voix. L'apport d&&gaards (1988) s’inscrit dans
cette question en introduisant le réle de I'aff@tdi dans I'apprentissage des
langues étrangeres et vice-versa.

La voix en langue étrangere fait passer beaucoup Ipk messages affectifs et
intentionnels que ceux cognitifs.

Les voix modeles peuvent rarement étre consci@#tisn tant que facteur
influent sur le choix du métier bien que certaingf@rent accéder a étre
professeur pour adopter une voix « dominante » daqsition. (De Salins).

La voix comme facteur intervenant dans la pratigsiepar contre évoquée au
premier plan, conscientisée clairement par I'ems@ig en comparant sa
situation du début et celle actuelle.

Outre que les caractéristiques physiologiques deiba(les cordes vocales sont
affectées par une tendance automatique a haussmixlaet monter dans les
aigus devant un public), I'enseignant se heurtesardanieres de parler utilisées
pour la premiere fois, notamment la voix projetEa.place de la formation
acquiert son réle fondamental afin de préparediiidu a améliorer sa voix, a
connaitre son « profil prosodique », et a adopter wix d’enseignant et non
une voix d’apprenant ou une voix ordinaire.

Les dispositions vocales relatives a la périoddageone sont pas suffisantes
pour bien démarrer la pratique effective de la potidn vocale en classe. Le
souvenir et les représentations concernant I'egpéd pratique ont permis de
souligner le réle de I'expérience pratigue dansHangement effectué dans la
Voix qui devient avec le temps plus malléable &¢dillée. Nous avons constaté
que I'enseignant en général conscientise des fibdsitde maniéres de parler qui
sont les « habitudes réflexives » selon I'expressi® Bernard Lahire qui
s’opposent aux habitudes non réflexives (I'habitogpduites par P. Bourdieu.
Ces maniéres de parler quotidiennes sont en melai@c les intentions de
communications qui se répetenttous les jours danslasse de langue:

notamment celle d’accrocher les apprenants et iattleur attention.
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L’intention communicative liee a la production viEase rapporte
essentiellement a la volonté d'agir sur le compoert et lattitude de
I'apprenant en attirant son attention, en I'accestghL’intention d'insister et de
faire ressortir un fragment du discours, donc aaliser a été rarement révélée.

- Nous pouvons parler d’'un répertoire de pratiqueslas qui rejoint les travaux
du groupe de recherche Diltec sur la question dertére didactique. Mais la
spécificité du répertoire vocal est qu’il appartiessentiellement a la période
pratique, a I'expérience. Les représentations dasigoes dans le discours
permettent de caractériser I'action intentionnetiéa volonté d’agir par sa voix
afin d’attirer I'attention et d’accrocher les appaats.

- Les stratégies intonatives dépendent des carauajé@gs personnelles de chaque
enseignant et de son contexte, de la qualité depgeenants qui répondent a tel
ou tel usage intonatif.

Ainsi, nous pouvons dire qu’'une partie des prasquecales en classe est conscientisée
et stratégique et que tout enseignant produitopa d/une maniere qui lui est propre en se
basant sur ses propres représentations consttaitssle passeé : le début des pratiques se base
sur des représentations forgées et héritées daclété et du milieu scolaire concernant la
hauteur de la voix en public, et au cours de I'eigmee les décisions de hausser ou de baisser
la voix pour attirer I'attention se basent surdeanaissances acquises a partir de I'expérience.

La part intentionnelle dans I'action vocale révétams les discours nous a incités a
analyser le comportement d’'un enseignant en siioiati’objectif était de discerner I'action
intentionnelle projetée dans l'instant de la pamdéel’enseignant, que I'enseignant n’a pas
évoqué dans son discours sur sa pratique didaatigatasse.

Apres avoir situé théoriguement le role de la vale I'enseignant dans la
communication entre I'enseignant et les apprenamaiss avons montré que la voix porte des
indices dites « indices de contextualisation » (@gra 1989) a travers lesquelles on connaitra
le contexte (la classe de langue), I'intention denmunication de celui qui parle, ainsi que
nous connaissons la nature de la communicatiome(éehseignant et ses apprenants). Mais
nous avons mis 'accent sur le fait que dans umenzenication verbale, pour que le message
soit transmis, il faut des compétences de commtiaigaparmi lesquelles interviennent les
indices vocaux permettant a celui qui parle, I'égrs&ant de pouvoir diriger, de s’adapter a
nouer des relations avec les apprenants en néaisa intention de transmettre le message

gu'’il veut de la maniere qu’il souhaite s’il eniétmonscient.
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L’analyse du comportement vocal en situation a jeda découvrir que la maniere de
parler de I'enseignant change selon ses intentigmsommunication qui different avec les
intentions de communications liées aux activitdeatfiées (comme par exemple faire une
lecture magistrale ou lire pour expliguer, ou iatgr verbalement avec les apprenantsetc.)

En classe de langue, la voix de I'enseignant amission : susciter la parole, engager la
conversation (voir J. Gumperz dans la partie tlgge) avec les apprenants, alors qu’en
situation ordinaire de face a face par exemplatdiaction s’avére spontanée sauf si un
partenaire cherche a susciter chez 'autre unreenti précis, une réaction quelconque, etc.

A l'intérieur de la classe, la voix de I'enseigndiftére en général de sa voix en dehors
de la classe. Contrainte par le cadre, le pubtida enission d’enseigner, elle s’avéere loin
d’étre totalement spontanée.

L’enseignant connait d’avance la réponse aux questgu’il pose et il essaie de
I'obtenir de ses apprenants. Quand ceux-ci répdralenquestions, I'enseignant ne s’'informe
pas, et la réponse de I'éleve ne lui apporte rianles plan informationnel et/ou personnel,
mais la réponse est indispensable pour continuenues et passer d'une étape a une autre. A
ce stade, l'utilisation de la voix est indispensapbur orienter les apprenants vers le but
voulu, et exige de I'enseignant d’avoir des compeds prosodiques « didactiques ».

Si I'on peut aller jusqu’a dire que la voix de l&ignant est une voix calculée ou
stratégique, nous dirons que c’'est une voix quibestucoup moins aléatoire qu’une Vvoix
ordinaire dans une interaction de face a face (ménparfois on rencontre des manieres de
parler non spontanées), et une maniére de parlarsnapprise que celle d’'un acteur de
théatre car celui-ci apprend d’avance la maniér@rdgeter chague mot, chaque syllabe de
mot avant de jouer son réle. Une voix d’enseignesit une voix « cherchée » selon les
objectifs didactiques et selon ses intentions dansonication, c’est une voix missionnaire
elle dépend surtout de I'état subjectif de chaqueeignant, de son style vocal, de son profil
vocal et de ses représentations passées et psknieontexte et de la situation ou il se
trouve.

Si la voix de I'enseignant de francais langue @éae contribue a la communication de
ses intentions de communication, a la maitrise aleclasse et a la transmission des
connaissances, réfléchir aux conditions de I'emsgigent de la langue dans le monde devient
nécessaire voire essentiel. Pour ce fait nousoappns avec D. Pagel (2008) qu’il ne faut
pas marginaliser les enseignants de francais @anghde. Nous pouvons comprendre « la
voix » dans sa questioncemment arriver a leur donner les moyens d’exidtars leur pays,

de rendre leur voix plus audibles?dans les deux sens : figuré et réel. Il s’agitsda premier
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sens de «rendre leur voix audible » par les resgimas (dans le domaine politique et
pédagogique), de répondre a leurs besoins, etayess’adopter des stratégies que D. Pagel

explicite comme suit :

« Stratégie avec des idées directrices : faire gafesseurs de francais du monde
entier des maillons essentiels de toute politiqaeladlangue, tant au niveau des pays, du
bilatéral que du multilatéral ; restructurer les sxiations afin qu’elles puissent jouer
efficacement leur réle ; aider a la mise a niveagrrpanente des enseignants dans un
environnement sans cesse en évolution ».

Alors que dans le second sens (réel) que nousdiawdre présent travail, « rendre leurs
voix audibles » par les apprenants en adoptantstteseégies permettant aux apprenants
d’apprécier la langue francaise. Pour ce fait, d'part, la politique linguistique devra tenir
compte de la diffusion de la langue dans I'entoeragcioculturel des apprenants, car
'appréciation de la langue en dehors de la clasbge positivement sur son appréciation a
l'intérieur de la classe. Et d’autre part, les msables pédagogiques doivent tenir compte de
la formation vocale des enseignants pour qu'ilsiadent a la voix projetée selon le profil
vocal de chacun. Une telle stratégie est suscepdiblrendre la langue produite par la voix de
'enseignant plus audible et plus appréciée paapgsenants.

Nous pensons que la présente étude portant siasupacticulier, peut étre reprise dans
les autres champs de recherche en didactigueneteudement dans le cadre de niveau lycéen
ou collégien. Elle peut s’étendre par exemple &udlé de l'intonation dans un cours de
linguistique en licence. L’étude de l'intonation eituation d’enseignement a révelé des
phénomenes qui peuvent étre analysés dans d’autness du méme type en fonction de la

stratégie adoptée par I'enseignant. Par la, ndoeetons avec E. Sapir que :

La société a ses modeéles, ses fonctions d’'agiresofaites, ses « théories » sur le
comportement, tandis que I'individu a sa manieteia’utiliser ses modeles, en leur donnant
juste ce qu’il faut de personnel pour qu’ils devient siens et ceux de nul autre que lui. Et
pourtant, (il ne faut pas oublier que), s’il y anadion, c’est qu’il existe du méme coup un
modéle social collect{fLl967 : 56-57).

Ainsi, a partir du présent mémoire, nous espéraagr &ontribué a la recherche en
didactique des langues mais aussi a celle de lago§ik en général en proposant une
dimension de recherche portant sur le r6le deswtras de I'intonation dans la transmission

des connaissances et des intentions de commumieatiolasse.
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ANNEXE 1

LES ENTRETIENS

Cing enseignants ont fait des entretieAsC, E, P, Q

Tous les entretiens ont eu lieu au sein de I'’é&abient scolaire.
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ENTRETIEN AVEC L’ENSEIGNANT A
Le 03 juin 2005

pour commencef + qu’est-ce qui a favorisé votre penchant podirdecais +
un enseignant® + une lecture® + une chansor™ + une voix?

d’accord borV + il ne s’agit pagl’'une + euhd’une recherchede ce domaine
d’enseignement du francads + I'éducation que jai recuga €tait® + + s'était
déroulée jugu’ala classe de *8°dans une école privép + etheureusement c'était
une écte bon + de qualité

privé hein?

oui un college privé le college Saint Ely de Pascatipoli vu que mon pere était
militaire & etqueen tant que famille nous devions nous devionsileesy la ou

il était N + + donc euh jusqu'a la classe d&8%N + j'ai eu (N€BONNe éducation
disons euh en francais en arabe en anglais avetr@Saactivités on étudiait la
musique on éwiait des chansons

francaise®

des chansonsui oui oui” + toute sorte d’activité en francgais puis surique ce
college préparait pour le CHroUr lebrevet + ainsi que pour le bde +
malheureusement en classe 88§ devais quitter le collége pour aller dans un
autre établissement parce que mon pée transféré dans un autre pdsti-bas c’était

une école officielle ouU + les mathématiques les I'histoire géo 'arabe
tenaient le premier rang giis en dernier lieg'il y avaitun professeur
compétant qui savaitARLER le francaisalorsil I'enseignaitbon sinon c’était
des lectures + des lecons de grammaire bon ormitémit

traditionnellementy
oui traditionnekout a fait traditionnellementV + donc sans aucun profiv + + le

brevet je I'ai terminé ici yeuh a Nabyé au collége Makassed ++ ben ce n'était
pas/ + + eh le niveau que j'avais stocké disdns- en frangaigh + bonje I'ai
gardé

depuis les petites classes ?

que j'ai ouiv + quej'ai RECU jusqu’a la classe de cinquiémk + bon je l'ai
stocké chez moi je I'ai enrichi par des lecturespeelleseuh + + destcoutes
de euh

mais comment vous avez aime le frangais

c’est peut étre la maniere dont on I'enseignalida-\V

'enseignant?

ben c’est ¢’était un enseignement traditionnekahn+ le collégeV + dont je
parlais mais c'étaklNTENSIF ¥ + hein les matiéres il y avadlut genre de chose les
science<’était en francais les mathématiques c’était andaist + + et la langué
c’était oui une euh ste M + oui je me suiHABITUE a la langueV + hein ?

+ et puis il y a un autre facteur qui est + quil@st mon pére voulait que
moi-méme+ I'ainé A + je regoive I'éducation qu'il aurait lui-méme aravoiry



40
41
42

43

44
45

46
47
48
49
50
51
52

53
54
55
56

57
58

59
60
61
62
63
64
65
66
67

68
69
70
71
72
73
74

75
76
77
78
79
80
81
82
83
84

+ + il essaie toujours de nous faire lire le frasdai (inaudible) ben il savait a
peine ¥ + il avait son certificat d’étude&
donc ce sont des lecturds

personnellesy + oui un travail personndk + +

et les enseignan®

oui les enseignantd + +la qualité de I'établissement + la méthode je ne
le crois pas car c’était traditionnel mais on étfaibs urm™ + + -

c’est 'ambiance

oui c’est une ambianc® + un bain linguistiqueartout le frangaipuis il y avait le
SIGNAL traditionnel ¥ + on était obligMEME dans la cour de I'école euh de
parler le francaisk

ah c’est vraP

si nous il y avait une boit# + en bois on I'appelait le signdd si moije N + je
remarque gu’un camarade est en train de parledéje lui donnerai la boité +

il y avait une petitounitiona la fin de la journéd + il avait a écrire il avait a
effacer le tableau pour toute la journger a faire de des donc euh on on essaie de
d’échapper® + a cesignalqui marque que comme on ne suivait pasdasigne
N + on était obligé de parler le francais

c’est bon comme méthodri

meéthode disons mais une fois qu’on a le signaliEtrgbien tant pis on a le signal
dans la poche on palleARABE \ + + hein ou bien on sait bien c’est avec qui le
signal + + on on lui échappe et on parle I'ardbe \ + + si on ne voulait pas +
parler le francais et bien la + on essaie d’échapme signal qui nouspportait des
punitionS\l/

il y avait des punitions comme qudi

oui M + si a 10 h on rentre apres la récréation la grermécréations + on rentrait
en classe + la premiére question c’était bon deisignalN. + + cette personne
recevra deux coups dien + effacer le tableau pendant toute la @de N +

se mettre au mup + +

il est intimidé devant ses camarades

oui il est intimidé devant ses camarades- +

oui pouvez-vous nous donner un petit apercu conargeigvotre biographie
scolaire + quel éleve étiez-vous + quel était votre niveau

oui je reviens a mentionner le facteur dont j'ail¢& + + mon péré* + bien +
heureusementeureusement + j'étais assez intelligent pour saisir
rapidementV+ j'ai la mémoireAUDITIVE etVISUELLE a la fois donc je
pouvais + mémoger+ et saisir rapidement les chosles

donc votre pere qu’est-ce qu’il a fait

mon péere bon se disaft + + et bien j'étais I'ainé et donc je devais kageune
bonne éducation qui me permettrait d’accéder aiveansociala un niveau
professionnel + euh qui soit plus important qusiém\ + il ne voulait pas que je
sois militaire + il voulaitqueje passe dand& une profession libérale étre
médecin ingénieur avocdt + + ben oui c’est ce qu'il voulait + + et donc il
plantait dans une terre disons riche et fertile- je suivais ses indicatiors + je
suivais ses conseils je travaillais etht+ et j'étais toujours premier deuxieme en
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classe dans une classe de 35 élébes

oui dans toutes les matieres ou bien en frartais

si si™ + j'étais parfois premier en francgais oui jai towé a I'étre jusqu’a la
classe de 5&éme jai continu@tre premieen francais\¥ + + je I'ai toujours été
dans les classes dans les écoles officielles taig'é + + mais pouteSeuh
mathématiques nowW + + + si j'étais premier en francais c'est pagase du
travail P + + mais c’est a cause de ce que¢aimagasinéomme connaissances
depuis mon premier collége

et vous avez aimé la prononciation du fran@ais

le francais comme cu comme culture + cela ne nri@sigait pas vraiment la pronon
la question de prononciatioh + + j'étais dans unambianceu on parlait le
francais™ + + je parlais le francais je le prononcais conmineefallait donc ce
n'étaitpas+ +

c'est-a-dire comme l'arabk

oui une habitude oui eutr + et puis si j'ai aimé le francaib + c’est parce que
cela me donnait uneLACE parmi les éléves + pour une composition pour un
devoir de francais

c’est a I'école publiqué

oui méme a I'école privée javais mes camaradeveuaient copier le devof® +
qui venaient parfois me demander des questionsifparla + le francais c’était
quelque chose d'intéressant pour o+ cela me donnaina placev + + si
j'étais pas bier™ + + en en mathématique au moins j'avais une pacéégiée

en francais\V + et le francgais + tout le monde pouvait étre bormathématique
mais pour le francais dort + euh

comment était votre relation avec les profs dedags?

moi j'étais trés bienl + +trés bien avec eux et eux avec rpi

et vous aimiez vos profs de francais

oui oui oui ¥ + je ne me rappellpasdes gens que j'ai pas aimés et paien
caractere euhm’a aidé a établir toujours reate M + + debons liensavec mes
profs

comment étes vous devenu enseignant de fraficais

voila c’était en 74™ + j'avais terminé ma seconde + et puis eul™ + + les
premiers incidentes premiersh + + événements politiquesi avaient
préparé la guerre au Liban commencaient a + stgir+ + euh mon pére était a la
retraiteN/ + + (inaudible) donc keuh + + révait des étudemédecine des études
en ingéniorat cela me paraissait + difficlle + il y avait un concours a I'Ecole
Normale je me suis représenté et pis- j'ai Eté + recu + + pour la section
de francaisl

dans quelle école vous étes embauéhés

c'était 3 années d’études a I'école normale paisgbmmencé dans une éea’est
celle de Syr el Gharbiyé

guelles classes avez-vous pris au début

c’était la deuxiemel + nous nous sommes formés pour le primairé nous
sommes formés pour le prima#e principemais cela dépend du besoin de I'écble
+ + euh par hasa@ I'école ou j'étais envoyeén avait besoin d’'un enseignant
pourla 3™ et £M™année primaireg® + donc c’était™ + mon domainet il il faut
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pas oublier que la formatiamétait pada formation rigoureuse a laquelle on s’attendait
+ + puisqu’ en 76 les écoles étaient fernffes + a cause de la guerfe+ + puis
en 77nous étions sortis de 'Ecole NormawecUneformation a I'enseignement tant
bien que maf® + au hasard + des chose$ + +nous devions donc nous

former et nous auto former

comment était la formation a 'Ecole Normale quelteatieres vous étudi€z

toutes toutes les matiéres mais il y avait la didae en 8™ année\V

3 ans a I'Ecole Normale

oui c’était 3ansl

il y avait des matieres en arabes ?

oui oui oui il y avait la sociologie la psycholediarabe et + oui c’était en arabe
¥+ + il y avait seulement le francais la didactiquais eur + + + comment

dire + on on donnait 4N peu plus d’importance aux matiéres qui sont en

francaisy + + euhle coefficient étaiplus élevé par rapport aux autres matidlres
ce n’était pas une formation rigoureuse a I'Ecoterhale?

non pas a I'Ecole Normale ngndis pas que qu'il y a pas eu une formation rigage a
I'Ecole Normale parce quen premiere et en deuxieme annee c’était undnese
formation mais la 3"°qui était consacrée a ufemation/ + plutot tournée vers
la didactique vers la pédagogigus nd’avons pas ea cause des s
evénement c’était fait a la hate par-ci par-laws pn est sorti

une fois vous étes en classe vous savez parleareds a I'oraP

oui

c’est grace a la formation a I'Ecole Normale owunli&est votre propre expériene
on avait aussi non non on avait aussi des pratidyesvait le francais a I'Ecole
Normalev

vous avez fait des pratiques des exp@sés

des exposés pas tellement des exposés pas tellemedht

des stages

non des cours de langde+ il y avait des cours de langue a I'Ecole norméle
oui vous avez parlé francais fait de I'expériedaas les classes

oui on avaitfait N + + nous avong* + + avant de sortir de 'Ecole Normafe +
il y a une période de stagé + alors nous devons aller dans des des écoles
officielles i + pour des observationd + et puis pour des applicatiods+ +
nous avons observé des enseigndnts + déja + dans le métief™ + et puis
faire comme eux (XXX) de tous modéks+ + malheureusemeit ou nous
étions allést™ + il y a un enseignant qui me disait (XXX) c’estqu’il m’a dit +
« indi chwayit chighil + atihon chwayit focabulait chwayit lectire chwayit
krammaire$ \ + (rire) c’est ce qu'il m'a dith

il prononcait mal (rire)

krammaire lectire focabulaik mm? « vous travaillez puis je reviens » et je
signe leRAPPORT ben qu'il doitlui-mémeremplir ¥

il est enseignant de quoi ?

il est enseignand + + mais comme il n’est pas enseignant de franbat on I'a
on 'aCHARGE oui faute de il n’y avait pas d’enseignait

! La phrase veut dire : « J'ai un petit travail denteur un peu de vocabulaire, un peu de lectune geu de
grammaire », ce qui est mis en relief ici c’estlauvaise prononciation des mots : « focabulaitiréeet
krammaire ».



175 a votre avis qui est le plus important en classel’ou I'écrit ?

176 I'importancebon ca dépend’ + pour moi ou pour les éléves ?

177 | pour les éleves

178 P avant de commencer tout enseignement ben c’est tjoii primeN + puisque jai
179 a faire apprendre n'importe quoi il faut commengar I'oral\V + + euh c’est l'oral
180 qui va me servir pour aller a I'écrt + + toute activitél + quelle que soit la

181 langue + il faut commencer par l'oral + +

182 | parce que c’est une langue étrangére c’est impditaal ?

183 P euh oui ouN + mais pour enseigner I'arabe a des étrangéasticommencer par
184 loral ¥

185 dans I'école c’est le cas ou on on fait I'oral ek

186 P dans les écoles ce n’est pas lexaf<XX) c’est I'‘écrit car on commence par
187 lire & + euh demander aux éléves de lire euh + répandeguestions + écrird
188 + presque jamais parldr

189 | et pour les apprenars

190 P |es apprenantsIMENT parfois parler + + + mm maish + cette

191 diversité d’enseignantsii passent dans une classe quelconque euh gbiien
192 viennent enseigner a I'école euldans une méme école vous troudk&s gengui ne

193 savent pas enseignk® frangais eul™ + qui peuvent le lired + + des gens qui savant
194 parler mais qui ne savent pas enseigher qui ne savent pas enseigHer- euh des
195 gens qui + qui sont la parce gu’ils ont besoinrdediller ¥ + bon ils entrent en

196 classe/ + bon faites écrivez cedt + qui ont leGUIDE pédagogique la ou il y a les
197 réponsesk N + (XXX) non ca ne va pas il faut écrire ceci il faut écciea ™ + + mm?

198 maisc'est-a-dire queil y a la une fautel + la formation des enseignants euh n’est
199 n'a jamais été faite il y a une vingtaine d’anndes comme il fautl + + ou

200 bien les enseignants + AIMENT A + le travail comme @USI'avez mentionné
201 dans votre questionnaire + il y a des enseignants qui aiment enseignealghis
202 mais quine le peuvent paB + parce qu'ils ne possédent pas la langue oueui n
203 sont pas formés¢ or former des enseignants qui possédent la languectest

204 c’estfacile ¥ + mais pour des gens qui veulent étre formés euturétre

205 enseignants de francaigais qui ne possédent pas la languedest+ une
206 catastrophe +

207 | pour la plupart c’est une auto-formation on peut @i

208 P oui oui V¥ + pour la plupart une auto-formation il vrhi+ + C’eStpendant

209 les derniéres années avedds + nouveaux programmes + + il y avait
210 des euh chaque année pendant I'année scolaire statges de formation
211 des journées de formatiods+ + ces journées sont utiles + + mais pour
212 les enseignants qui ne possédent pas la langnddrimer + ne sert a rieN/
213 pourquoi on I'appelle le Nouveau Programie

214 | pourquoi on I'appelle le Nouveau programsher

215 P parce que il y a plusieurs notions qui ont étégréés et qui n’existaient pas dans
216 I'ancien programme + exempled + + les questions de compétence +
217 d’objectifs + au niveau pédagogique c’est nouwdadiévaluation

218 | c'est nouveaw

219 P c'estla conception qui est nouvelle
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la voix dans quelle mesure est-elle un supportiroabstacle?

ma voix je ne sais pas4i + heureusemen +

en généraf

oui il faut accrocher les éleves bien gtir- + soit qu’elle soit haute soit qu’elle
Soitbasse mais elle a son réle+ + je connais des profs qui avaient enseigné
qui ™ + euh qui sont des collégues et qui parlent a wéixbasse + +

quand je leur demande pourquoi ils me disent etloides éleves

DOIVENT A + +se téir dans un silence complgdur écouter +

c’est uneéSTRATEGIE hein c'était donc une stratégle + et pour moi ma voix
esthauteeuh + naturellement + si jessaie de la baisser je vois que ¢a ne
me convient pag’ + mm~+ je continue avec Iméme rythmel + euh +

cette voix eul + CACHE les autresk + + + en d’autres termes hein

elle domineV

elle DOMINE elle domined + + euh mes éléves m’écoutenpetiSyeuh +
vous avez posé une question si je hausse ou jgedaisoixparfois si je trouve que + il y

a du bruit ben je baisse ma voix je baisse mae@oh/N+ + et pour euh savoir
détecter I'origine +du bruitet pour direaux autres et bien que j'attends un
silence' + mm? + ceux qui sont devant continuent a m’écouter roais

qui sont de derriere bon se rendent comptentjgtigue choseuh + +

a changé

a changéue quelque chose se pasket la c’est le regard ou bien je ressens

s’ils continuent et bien 1a m&0iX euh + je la hausse et ils reviennent a moi
et parfois c’est le regard vous avez it

oui je regarde sans parir+ + oui euh + c’est euh euh + un emploi
stratégiquel + + cela dépend des circonstandes

comment voyez-vous l'interaction verbale avec lgsranants cette ann@e
cette annéer + + ben cette annéeest pas particuliére par rapport aux autrs

+ + + je vous dis euh pour moi edh+ + pour mo® + je suis formateur

hein + et jedoiSexpérimenter eut + +

vous étes formateur et enseignant en méme t@mps

je suis formateu™ + d’ensefjnantsa I'Ecole Normalel + + et enseignant

en méme temp¢ + + je dois profiter de mon expérien®e+ + pour reuh la
formation\ + + oui eul™N mon mon travail commence toujours par 'ofak
donc je ne rate pas cette étape dans I'enseignelnent soitpourréviser + +
euh je n’ai pas moi qui révisk + ben avant de commencer la legbr+

de commencer le travail ou I'activit® + c’est une petitéévision quicommence
un petit rappedie ce qui a été dit de ce qui a été fait et puis je pass@Ua mon travaiN.
+ + + ensuite + la consigne lorsque je la domMne + au lieu de dire vous avez
compris mn? bonqui peut expliquer la consigRe+ qui peut dire a ses
camaradeg® + ce qu'ils ont a fairel + + mm? la je vérifie s’ils ont compris et
puis c’est la parold

ils s’expriment bien en frangabs

ils s’expriment bon assez bidn+ + il y a des gens qui travaillent bien sur
eux-mémes euh qui essaient d’améliorer ®uh

si 'apprenant est bloqué vous l'aidez

oui ou bien je demande +arleurs camarades de les aidler +



266 benen fin de compts’ils N'arrivent pas epienjinterviens\

267 | I”interaction verbale quand est-ce qu’'elle estsga + +

268 est-ce qu'il y a des conditions pourZa

269 P ouiV + je pose la premiére questidn+ + oui s'ils ne trouvent pas une

270 réponsed + + hein? + et puidorsque les éleves + parlentV + ils

271 font comprendre leurs camarades + si je parle moi-méme je pourrais

272 parfois utiliser des mots qu’ils ne comprennergpat+ + mais en demandaft
273 +aux éléves’expliquer une consign + de dire ce gu'ils ont & faire &
274 leurs camarade$ + hein je remarque que ¢a devient plus efficaces da

275 le cas ou j'ai pas réussi moi-méme + a faire partermessagel +

276 les éleves parlent communiquent entre eux expligtiest un travail

277 de groupel +c’est 'animation du groupeui va se charger d’expliqusr
278 | vous faites parler les éléves plus que vous nepadus-méme

279 P ouije I'essaiesouvent™ + de les faire parlgius que je parle moi-mémé

280 | comment pourrez-vous connaitre si les apprenamgi@nnent ou non

281 ce que vous dite?

282 P généralement bef + premier effet™ + c’est le regard oui c’est le regard
283 | comment le regar@

284 P bienM + + + euh jai expliqué une notioh + quelconqueP® + mm ?

285 euhsoit dans une phrase soit dans un petit exertiege demande & +
286 réemployer a réinvesti¥ + dans une autre phrasge-lemande a reformuler
287 une phrasafin d’utiliser la notion que j'ai expliquéé + + bieneuh +

288 (XXX) je les regarde s’ils continuent a regarder c’est un signep +

289 que le message n’est pas parvénu alorsie DEMANDE aux éléves

290 EUX-MEMES d’expliquem + s'ils réussissent ils réussissent s'ils ne
291 réussissent pas je reprend par une aciuit@ui fait quelque chose de théorique
292 a expliquer moi-mémen vuede

293 | est-ce qu'ils levent beaucoup la main pour partich

294 P je pose la questiom + + il y a toujours des gens qui lévent la nrir+

295 des que je pose la questidn+ mais je demande qu'ils attendent un peu
296 pour que d’'autres personmds+ lévent la main

298 sans désigner les apprenahnts

299 P nonje pose la question sans désigdet hein +'attendsun petit moment +
300 oui il y a toujours des éléves qui lévent la mdin+ + donc je choisis quelqu’un
301 guelgu’uneM + je choisis parfois une personne plutét qu’urteeat +

302 il y a des personnes qui savent ffas qui essaient de tricher qui lévent la main
303 pour ne pas les désigndr

304 | Ccestintelligent heirfh

305 P c'estintelligent ouN/

306 | vous avez une méthode spécifighetr ou bien vous utilisez la méthode
307 adoptée dans le nouveau prograntme

308 P les les programmes ont changé mais les méthpdesn nous a formeé
309 il y a quelque temps depuis I#s+ depuisl 998V + on a commencdes

310  des stages de formation pour le nouveau programmeet (XXX)
311 | qu’estce qu'elle a apporté de nouvelau la formation ?
312 P ben c’est au niveau des méthodes- + les méthodes a suivre o+
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au lieude + c’est ce qu'on a appelé BEECLOISONNEMENT

+ mm ? décloisonnemedt + en francais on travaille parfos + on travaille
autre gquee francais® + maisenfrancais\ + la labiologie+ des textes des
guestions de texte ou il y a la biologie ou I'omleale biologie ou on parle de
mathématique de géographie décloisonnement otrawvaille dedypes de texte
au lieu de travailler un text® + euh son son théme + son contdna hein N+

qui sont les personnagds + qui est entré + pourquoi il N'a pas réponmwrquoi elle n’a pas

fait ceciN + hein ce n’est pluke type de question a posér + maintenant

on s'intéresse Bénonciation+ + a desaspectsiu theme + + auxTYPES
du texte™ + + aux types au plurie™ + adoptés dans le texte et le messsge

le messagé®

oui Vv + +C’est les grandes rubriqueéss questions qu’on travaille
aujourd’huiv + euh en parlant littératureveus avez posé deux questiofis+

concernant la littérature + il n y a plus de vravail sur ldittérature+ euh
PURE \ + + + euh dans nt@ dans le programme le nouveau programine

il est prévu de€Xposésgjue les éléves doivent + faire des recherches
puis les exposer devant leurs camaratieseuh sur la vieM + I'ceuvre

d’'un auteur quelconqu® + des travaux de synthede+ sur les courants
littéraires classique réalistgs+ ben/N+ autrefois le classique c'est quoi tatati tatata tc
ca suffit pour avoir une idée sur les courants ?

oui parce que + parce que les examens officiedsfia he parlent pas de couraht
c’est plutot une analyse

une analyse® + ce qu’on appelle + la lecture méthodigher mm? toujours
les élémentsle I'énonciation +la thématiquequelques questiord +
euh le type™ + pour la classe terminale c’est généralement 8&%dextes
argumentatifsl

et dans les classes complémentares

c'est pareil oui c’est pareil + + + c’est des textes groupés selon

des thémes euh avec des travaux des questiolestgpeN+ le themen +

le message etek

avant c’est la littérature pufe

oui ce qu’on nommait la littérature pufle+ en fait ce n’était pas un travalil
sur la littératurel + en seconde Corneille Racine Moliére La Font¥akaire
a lafin si on a le temps

comment appelez-vous ce travaillaet enseignemert

ce n'est pas un travail de de frangddis- euh + +’analyseou bien le travail

c'était plutbt mémorisél + c’est un travail de mémoire + + leséléves
reconnaissent les principes du classicighne est ce que ce principe est contenu la + dans
ce texte et bien comment expliquer pourquoi ilnépondu™ + qui est le personnage
dans cette périphragke+ euhrelevez une métaphore une comparaiont + +
maintenant le travail est plus efficace si I'on fpéite en tant que culture

en tant que méthode d’analyse surtout quand oaitiavexte journalistique™ +
un article de presse

dans votre propre méthode vous insistez sur laudlécrit ?

dansma propre méthode + euh + + ce n’est pas le fait d'insistdr +

maisma méthode consiste a commencer par I'dral
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et I'évaluation c’est a I'oral ou a I'écrit

euh il y ales deu¥ + + ils ont + pour I'évaluation de ce qui est dlsl
ECOUTENT + un document sonox + ils REGARDENT euh P +

une séquence filmiqgu® + ils ont un travail dessub

vous avez des supports audio-visupls-

oui c’est dans le programrme

et dans les documents sonores c’est des conversatio

des conversation$ + des exposés euh + enregistrégu’ils écoutent

c’est important parce que parfois on manquai.ca

non j'essaie de le faire par ce que ce qui miaféamateur +

c’est qu’un jour j'ai demandé + + a un formateur de m’aiddr +

j’ai senti que le travail que je faisads + + ne servait a rien n’aidait pas

mes éléved® + + bien que je sois pas convaincu de ce quagaifal + +

voila aprés plusieurs fois de travail ensemble il a remarqué que j'avais
cette euh cette vocation d’enseigrfert j'aimais enseigner puisque j’'ai choisi
ce domaine je ne voulais pas en sortir j’ai lalas@édecine je me suis dit
ben je suis enseignant donc je vais étre enseighanet étre enseignant c’est
pas entrer en clasge + ouvrez cette page tournez cette p&ge + hein enseignant
comme il le faut™ + + la il a remarqué que j'avais cette vocatbdr que je
pouvais et que je voulais m’auto formek@inme il y avait pas les moyens ici il m'a
aidé il m'a prété des livregt puis qu’on on a commencé a parler de formation +
et bien + il m'a dit « tu dois participerds + + javais commencé la formation
en 841 + j'ai eu ma licence en 82 + en 77 j’ai commencé a enseig~er

la littérature?

oui Vv

parce qu'i y a la didactique et la littératube

il n"y avait pas la didactiqus/

a votre avish + est-ce que les apprenants aiment le frarzais

est-ce qu'ils aiment le francailg + + tout modestement parfois ils me disent
c’est parcenOUS VOUsS aimong + oui nous aimons le frangads + ou bien
j’ai commencé a aimer le francais au moment ot ¥ess vous étes mon
enseignantl + I'enseignant bien sé + mais il y a certains qui aiment le
francais mais qui sont découradé+ soit par le programme par I'enseignant
par I'école par 'examen® + a I'écrit ils n’ont pas la bonne note a I'exanieEm
ils se sentent découragés on est poas&s pousseb + ca réussit parfois ca
ne réussit pas d’autres fols

et par rapport a vous

il y a des gens qui ont ceft@ssiorde la langue frangaise comme

langue prestigieuse ils aiment parler

et la majorité ?

la majoritéM + euhca dépend aussi des claseeth + dans une classe scientifigdles +
ou ils ou elles doivertravailler la mathématique la biologie. A +

alors le frangais n’a pas cette place mhis+ ce n’est pag + + + euhcela
ne leur donnent pas les notes qu’elles cherclrenteuh +

c’est sur 20 le francai®

c'est sur 40 mais les autrds+ les math c’est sur 129 + 160 etc\ +
travailler les mathématiques c¢a peut leur assesenbtes mais travailler déja

10
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le francais eul™ + + +

étre enseignant de frangais euh d’aprés votre xquér P + +

est une tache pénible ou amusante

c’'estINTERRESANT c’estpéniblelorsquon est affronté a des apprenants
qui ne veulent pas apprendre le francais maisajgeatent obligés de
lapprendred + + amusant ce n’est pas amusémt

ce n'est pas amusant

ce n'est pas du tout amusaht+ + ca demande des efforts de la part de I'enaeign
de la part des éléves des efforts qui ne sontéquessis + a la fin donc on est parfois
découragél

déja enseigner une langue étrangeére c’est diffikile

oui c’est difficile eul + + car en comparaison avec la mathématique Eampbe
euh”™ + en math je commence par 1 je termine pad10mm? + + mais

en francaisM + je commence par 1 je passe au 2 je dois reaerr +

je commence par 3 jis revenir ad et 2\¥

a votre avis il faut commencer avec les petitessela pour bien former

les apprenant3

oui c’est ce qui est préférable + mais pour moi + maintenant j'approche

de la cinquante + oui + +

oui mais a votre avi?

oui oui il faut\ + il faut donner aux petites classes des enseignan
compétents + des enseignants qui possédent la langue eeglent

enseigner qui sont motivés pour I'enseignementahchisy

'enseignement est plus difficile dans les hautasses?

pour nous maintenant en classes secondaires atif®&&S DIFFICILE
d’enseigner c’est découragealt

enfin ™ + + qu’est ce que I'expérience professorale volespus appri®

la patiencel +

la patiencel + + et + + qu’est ce qu’elle a changé en vGus + si

elle a changé + +

gu’est-ce qu’elle a chang® + + non je n’ai pas chang® + mais je

continue™ + mes relations avec les gens @k ce principe dépend du
caractére mon caractére n’a pas beaucoup chhngge suis toujours sociabtp
vous avez dit qué® + I'expérience vous a appris la patieskeer + vous

n’étiez pas patient avant?

non & &BARDER M + cettefaculté ¥ + mm? on ne peut pas toujours

étre patient + + pour lgoremiére fois que je pose une questioguet je ne trouve

pas de réponset bien je dois changer ou (XX)})dis cela veut dire ceci cela veut

dire celads + + et bien je coupe cowdt + + euh + parfois bef + + quand je suis
énervé + +jai tendance a couper court mais tout de suitegeretiens mm je me dis bien
ce n'est pas de leur faute ces éléves n'ont paegtés comme il fautk + + mais cette patience
refléte pas seulement ici en classe mais a I'edéd + toutefoise ne sens pas
quelgue chosguej'ai que j'ai eu comme changement c’est que c’est caoactére
aussiv + + avednon caractergai tendance parfois a étre patient a étre
raisonnablel + + c’est cela qui m’a permis de continuer agette + +

euh ces mémeg* + + qualités + cette méme performaree- toujours je
travaille de la méme maniére bien sOr avec le tesepsest plus 45 heures

c’est 25 heures euh je me sens blen

11
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avec les éléves qui ne préparent pas leurs defoirvous étes patients avec eux
cela dépendr + + dans les classes terminales humanité litejaine peux pas
admettre qu’elles viennent sans écrire leur devoir

faute de quoi ils ne font pas leur devoir ?

en mathématique ils n’ont pag@digery + + pour la physique ils mémorisent
une régle pour la citeh+ en francai€’estun cas différent+ ils orat rédiger a
composer a écrirede prendre soin de ce qu’elles écrivent comme il

ne sont pagntrainéesp + forméeset puis les textes qu’ils ont dans leurs
livres ne sont pas des textes facidesnm ? + c’est difficile parfois pour nous
lorsque j'ai enseigné la terminale scientifighet ils ont dans leurs livres des
textes qui ont besoin de revoir les textes dedgcipologie de la sociologgue
moi-méme j'ai besoin de comprendber +

et les familles des apprenants a la maison joug-en role?

les familles ah oui bien sdr + + + trés peu de gens parlent le frangais

ce que I'apprenant recoit dans cette cléssepeut pas en profitek

+ + C’est pas suffisant a I'école ils écoutent din€ais mais je suis pas sir

gue + + gu’ils assument ce qu’ils écoutent

et que pensez-vous de la place de I'andlais

P ranglaisfait N + SUITEA + aux facteursui font reculer le francaid

12
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ENTRETIEN AVEC L'ENSEIGNANTE _C
LE 24 AVRIL 2005

pour comme@erqu’est ce qui a favorisé votre penchant pourdadais ? une voix

N + une lectureP + un enseignant peut-étre ?

ce sont des enseignarfts+ oui ™ + + je crois surtout que ce sont mes enseignants
de francais qui qui m’ont poussée a apprendreagter a aimer le francaib +

surtout dans les dans les daseuh primairel + + il y avait une sceur parisienne
qui s’appelait sceur euh Marie-louise e+ elle n’est plus elle est morte
aujourd’hui™ + + euh elle étalBBELLE M + elle était DOUCEA + et aussi elle

avait unevoixX M + TRES douce quand elle lisait je ne la quittp@Ssdes yeux + +
ce sont mes enseignants de francais qui m’ont peusgaimer et a apprendreples en

complémentaire aus€@ldans les classes secondaires aggsfrancais vous voyep + je
voudrais étre comme eux edh+ ils ont été comme UDEAL pour moi + + il

y avait deux profsk +

dans la méme école ?

oui dans a I'éc@ officielle a Tyr¥ +

le contraire vous avez dit chez les sceurs non ?

jai fait les classes primaires chez les so#urs puis le brevet ensuite le secondaire
et le bac premiére et deuxiéme partie ici a ¥y

donc c’était deux école&

oui ™ + deux écoles seulemefht

vous étiez la premiére en francais ?

oui premiére dans les classes complémentaires eldsses secondair@s+ oui
donc vous avez dit que ce sont vos profs de frargdivous ont poussée a aimer le
francais donc vous les aimiez?

oui P vous voyez + + c’étaient freres et sceurs les deux enseigieniincais
aussi javais les meilleures notes aubst ils nous ont pousseés a travailpr+ a

lire & faire des résuméss + a chercher dans le dictionnaire et a soule&S
BELLES PHRASES vous voyez ? + oui quelles sont les phrases qis oot le
plus/ + touchées ou bien aimées etc.vous voyez tot ca

et comment était la relation avec les profs ? danss les aimiet eux

Oui vous voyez et eux aussi ils nous aimaibnt + il y avait cette relation de
respectous voyez + on les respectaierft + et c’était aussi une relation de
maitre a disciple en méme tengasnéme tempdonc ils nous aimaier + ils nous
aidaient et surtout c’étaient avant tout nos pssass\y + +

comment voyez-vous cette relation aujourd’hui efgerapprenants et les profs?
c'est un peu difficilel

avec vos apprenants en classe ?

mes apprenantes edh+ elles me respectent o+ mais c’est un peu difficile
aujourd’hui d’enseigner parce qe+ euh commen + comment direp + + la
mentalité a changé + ce n’est plus comme afamtc'est-a-dire les éleves préferent
passer plus de tempss’amuser en classe que d’apprendre oui que d’apprendrd
comment étes-vous devenue enseignante de frangaell@s étaient vos attentes ?
mes deux soceurs sont enseignadtes moi je voudrais faire autre chode+ +
comme quoi ?

je ne sais pas faire un travail autre qu’enseigoeiout dans les classes
complémentaired + je voulais préparer une licence en littérafcmacaisel +

vous savez a 16 ans a 17 @ onon a eu beaOUPd’AMBITION de faire
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plusieurs euh choselg + mes deux soeurs a la maison et méme mes paremts m
m’ont poussée a enseigner vous voyez pgueN + c’est un métier pour les filles
(rire) c’est un métier respectabfe+ oui oui euh regardez vos scetys elles ont les
week-end a la fi> + il y a les fétes il y a les fétes et toutfareuh oui vous voyez
et jaime enseigned + j'aime enseigne¥ +

est-ce que vous avez suivi une formation pour éggrement ?

nonv + +

vous aviez une bask +

en francais si vous voulez si vous l@zdonc eul™ + jai commencé a enseigner euh
pris la reléved + + oui”N + en fait moi jaiune licence en histoire et non pas en frangais-

N + 'enseignante I'enseignante a quitté I'éc@ler comme il n y a personne vous
voyez N + jai mais + conmeje parle un pele euh frangais + j'écris bien vous
voyez ? + + donc c’est comme $a+

donc vous avez fait une autoformatibn

oui autoformation™ + je n'ai pas faiinelicence + ou une spécialisation en en

languefrancaisel + j'ai seulement suivi des sessions moi ausssjedus voyez je lis
beaucoup en francaik +

quelles étaient vos attentes avant de commenceselignement ?

tout ca est venu comme ga+ je n'ai pas prévu d’enseignér + j'ai commencé a
enseigner + c¢a vient avec le tembsr vous voyez'aime enseignex peut étrg’ai une
une vocationy +

Vous avez aime I'enseignement ?

OUI jai aimé I'enseignement mais c’est c’est g@Nt + et surtoutous voyez

enseigner la la lauefrancaise® + c’est pénible d’enseigner la Gue + francaise

V' + parce que pour pour euh mes élefes ou bien je crois euth + non pas seulement
pour mes éleved® pour les apprenants en génépat c’est un peu difficile d’apprendre le
francais parce que c’est une lan@@mpliquéepour eux¥ + ils trouvent que

I'anglais esplus facile+ avec la grammaire M + les concallanceslestemps +

la cohdgencem + la coh&ion/ + rargumentatif je sais pas et tout ¢a + c’estcompliqué
pour eux + vous voyez? + et comme ils ne s’expriment pas facilem®nt ils

n’arriventvous voyezas & communiquer + parce qu'iNE LISENT PAS + etils
n’entendent pas le francais qu'a I'écdlet méme les profs de maths +

ils parlent en arabe ?

non N + ils parlent en francais mais ils sont obligédqgia euh de de tratire en arabe
pour gue pour que les apprenants comprenhent

qui est le plus important en classe de fran¢ais I'oral ou I'écrit a votre avis?

il ne faut pas que I'oral porte sur I'écrit ou bi&trit porte sur euh l'oral + lorsque
I'éléve euh s’exprime oralement il va arriver aikscy + tout d’abord pour écrird + il
faut s’exprimer oralemenk

il N’y a pas d’éléves qui savent écrire sans p&ler

non nomV + celui qui s’exprime certainement il va écrireal écrired +

comment concevez-vous le rble que joue la voix dlanseignement ?

il ne faut pas que la voix soft + utiliser une hausse voik + parce que parfois les
éleves euh orPEUR M + si I'enseignant passe tout le temps a crierex ¢r + euh
I'apprenant va étre bloquéparfois on est obligé de crie@uh au début je criai + au
début il y a une trentaine d’années vous voyaisi@s N + vous voyez + et ¢a vient
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avec le temps maintenant je suis plus cafme je ne crie plus comme avant et parfois
pour attirer I'attention de mes élevigsme taisP + jarréte I'explication parfois pendant une
minute + + ils sentent qu'il y a quelque chasah™ +

qui a changél +

qui a changél +

et la voix en général ? + la voix en général uranshn + un poeme en frangais ?

oui ¥ + je pense qu'il faut avoir aussi une une bellix gand on parle® + il faut savoir
comment parlerP + comment prononcef® + + parfois si si I'enseignant par exemple que cri
tout le temps comment les éléves suivent ou outénbae qu'il ditd +

comment voyez-vous l'interaction verbale avec [gsranants cette année ?

commechaque anné¢ + comme chaque année etih+ on posSeles apprenania
participer + peut étre parce que egh+ +

iIs n’ont pas l'initiative ?

il'y a des éleves qui posent des questibns mais ils ils ont honte de demmettre des
fautes+ c’est pour cela ils préférent enie pas parled + doncMOI je leur dis euh de parler

+ de parler en francaiméme s + ce qu'ils disent n’est pas juste vous voyez vous
faites des faute$ vous voyez on pourra corriger et comme ¢a ils foorprofiter de
leur fautes et de ces correctiohist

qguand est-ce que l'interaction verbale réussittéevavis ?

par exemple si la lecon est préparée d’avanceraison + parce qu’ils cherchent les
mots difficiles dans le dictionnairg + ils ont une unéDEE vous voyez du texté +
et ils arriventa communiquery +

si ce n'est pas préparé ? +

c’est un peu difficiled + ils ne communiquent pas par phrases vous voyeg par
motsy\ +

pourquoi a votre avis ?

ils n'ont pas le le vocabulair® + ils ne lisent pas et puis I'apprentissage dodgais
doit commencer dés les classes élémentdireset primaire aussy + il faut que
I'éléve apprenne a s’exprimer a parler en frangaisa savoir™ + a nommer + a
citer tout ce qui euh + vous voyez

c'est-a-dire comme s'il apprend I'arathe+

oui Vv + et la lecture manquait a nos éléves a nos éleveds ne lisent pas et
quand ils ne lisent pas + quand ils n’entendefralecais qu’a I'école + comment
voulez-vous gu’ils apprennent ? + (ZZ) méme lejan . + + le bonjour™ + euh
I'éléve I'entend seulement a I'école +

comment pourrez-vous connaitre si les apprenam@i@nnent ou non ce que vous
dites ?

en les regardank +

ah a travers les yeuk +

Oui vous voyez? + ¢a se Vvoit S'ils ne comprennent gas-

et quand les apprenants interviennent oralemealasse + ils le font le plus pour
poser des questions ou bien pour répondre a urstigué

euhNON + c’est étrangel c’est étrangsl vous voyez ? + la minoritéus voyez
pose pose euh + je viens de remarquer qu’elle®senp pas de questisdh + et moi
aussi j'explique beaucoup + j'utilise le francais facilel +

qui est trés proche aux éléves bon + quelle méthddptez-vous dans I'enseignement
du francais avez-vous une méthode spécifique ?
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il ny a pas de méthodeg + vous voyez ? + (ZZ) on ne peut pas bgivne méthode
bien précise + il fautlout essayevous voyez surtout en francais pour que I'apprenan
arrivea comprendrel’ + on essaie tout les questions réporfsestoutes sortes de
méthodes + la méthode qui réussit si vous voulezt¢* + il faut que I'apprenant
participe +vous voyezl ne faut pas seulement glienseignant parle lui seul et
qgue I'éleve écoute +

est-ce que c’est toujours faisable en francais ?

Oui pourquoi pas ? + vous voyez + on essaie onee&&d) méme s'il répond avec un
mot N+ ou avec une petite phrade+ euh avec les questions a choix multipfes
qu’on qu’on leur donné® + les trous™ + surtout quand ils écoutent la bi@sonore
M + vous voyez quand elles écoutent la bande sohoreet quand on pose aussi des
questions il y a des élevesli +

qui participent

qui participent oui® +

séparez-vous la grammaire de la lecture ou fhien

selon lanouvelle méthode'est un touty + aujourd’hui il y a la grammaire ce qu’on
appelle la grammeg textuelle avec le textd +

c’'est intégré dans le texte +

oui et surtout EB9 oui je croBNEB9 selor’épreuve officiellen +il n’ y a plusn

+ la grammaire commcomme avands + voila souligner le pronom personneu bien
phrases euh de I'ti€ au passifious voyexcela a &CHANGE Vv + vous voyez ? + on
explique\ + +vous voyez+ oui on a un livre de grammaise + on a on a un livre de
grammaire a pad + ce qu'il faut faire ce n’est pas euh donner leufnancais selon le
théme\ + parce que si vous prenez le livre de francais pameleil y a des thémed + et dans
ces themes par exemplg/ildeuh il y a le type descriptff + il y a le type argumentatif
N + et nous™ + ce qu’on doit faire c’est d® + prendret + d’expliquer tout le temps
suivant le typel + par exemple on a le tyjaejourd’hui on va donner a 'éléwuhle
typedescriptifd' + on doit chercher daf®OUT le livre & + comment on doit répartir
le livre on doit chercher par exemple quels somitdates descriptifd, + chercher aussi
dans la dans la grammatfe + + le passé simpld +Iimparfait I + I'adjectif qualificatif et tout
ca vous voyeZ? + c’est comme ¢a qu’on doit procéder + vous voyez pour le texte
informatif vous voyez ? + c'e€OMME CA QU’ON DOIT PROCEDER V' + mais
les enseignants ne font pés+ ils suivent par exemph® + une lecon de lectur +
aprés on passe a la grammake- 1 2 3 4V +

vous insistez le plus sur 'oral ou I'écrit dangreométhode ?

je DOISinsister sur les deux parce que on a la bande sdnaron doit travailler la
bande sonord + il faut que I'éléve comprenghrdoncomprenne + et il faut aussi
qu'il s'exprime parce qu’on a lkkompréhension oraka on a ausdiexpression
orale+ (ZZ) on doit travailler I'écrit et 'orafl +

ils écoutent I'oran™ + mais est-ce qu'ils parlent ?

non ils passent ils passent pour faire des jeudlgel + maiseuh + + ce n’est pas
bien\¥ + pour nous 'essentiel c’est qu'ils s’exprimeht ils commettent des fautes ¢ca
va mais + I'essentiel c’est qu'ils s’exprimen + +

est-ce que les apprenants aiment le francais a awis ?

oui ¥ + ils aiment le francaids + + moi je vois que mes éléves euh m'écoutent
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18t attentivementl + ils font attentiom® + ils aiment euh ils aiment ce que je dist+ ce

18¢ gue j'explique vous voyez ? + les themes que jenddn + ils sont intéressés ils sont

181 intéressés mais le probléme pour eux c'est de si@mpiaera s’exprimeryd + a parler

18¢ et a communiqued + +

18¢ |  étre enseignant de frangais d’apres votre expériestune tache pénible ou amusante ?

19C P cest unetache pénibld + c’est une tachtrés + trés péniblel + et fatigantel

191 + ce n'est pas le francais qui est pénibiais c’esenseignetle francais qui est pénibie +

192 | pourquoi ?

192 P c’est pénible d’enseigner le francais a des élquése connaissaient pas le vocabulaire
194 ou le bagagse +

195 | gu’est ce que I'expérience professorale vous &l gppris ? + qu’est-ce qu’'elle a
19¢ P changé en vous ?

197 aprés une une une trentaine euh d’anrféesaprés avoir enseigné trente @uhj’ai
19¢ changén + vous voyez il y a eu un changement eadical+

19¢ | aquel niveau ?

20C P au niveau personnel vous voy®z je ne crie plus comme euh avanat+ aujourd’hui
201 au lieu de crier™ + je regarde seulemesit + + vous voyez ? + j'arréte I'explicatioh
202 + + je suigplusplus calmel + vous voyez la fagon d’enseigner je croissieuh le
20z francais + ce n'est plus la méth@traditionnelle + ce n’est plus la méthode

204 traditionnelle™ + jelis + jexpliqueet les éléves euh écoutent e (XXXXXX)
20t cela aussi a changé + euh il faut que euh I'apprenant est devenuuadjbui c’est lui
20¢ le cente d’intérét\ + tout doit tourner autour de Itk + et aussi il doit il doit

207 participer il doit parler® + il doit travailler+ il doit étre actif euh en clasge +

20¢ parce que c'est lui le centrl + parce que c’est lui qui doit apprendre+ moi je sais
20¢ ce que je donne mais lui il ne sait plas- c’est pour cela qu’il doit itloit participer
21C + il doit donner son avig* + il doit parler + il doit s’exprimeny +

2111 est-ce que c'est faisable ?

212z P avec la nouvelle méthode vous voyez je crois gestdifficile parce que avec la
21 nouvelle méthode qu’on donne il y a la compré&ienorale + il y a 'expreston
214 orale™ + il y a la communicion euh écrite aussi vous voyez ? + il y a la prédire
21¢ euh écrite + parfois quand je fais passer la dasonoret + la cassetté® + ils ont
21¢ I'habitude de m’entendre moi seulement parleramdaisy + ils trouvent de difficultés
217 a entendre les autres parler surtout la cassetteldaassette on parle rapidement et
21¢ moi N + pour qu'ils puissent comprendre ce que jeis je vais plus lentemenf +
21¢ vous voyez je vais plus lentemeht+ j'obtiens les réponsed + je tire parfois la

22( réponseMOT euh par mot pour former une phrase euh corréctec’est difficile NV +

2211 oui cest difficileN +
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ENTRETIEN AVEC L’ENSEIGNANT _E

Le 2 juin 2005
1 | qu’est-ce qui a favorisé votre penchant pour ladags ? une voi* + une
2 chansom™ + une lecture® + un enseignant
3 P bonvV +ilil s'agit plutét d'une + + + pas d’'une expérience personnelle mais
4 quelque chose degraiment + vraiment(XXX) + + et exceptionnelle donc
5 euh moi je vivais dansne M + dans une région ou le francais n’est pas n’est pas
6 favorisé (XXX)¥ + + personnellement jai eu une mauvaise expéeiehsonsp
7 + surtout en complémentaide + + j'avais j'avais™ + je m’excuse je m'excuse
8 pour le + pour le moth + de mauvais de mauvais prpf+ javais pas de
9 bonne relation avec le prof de francais@antA + troisStrois années en
10 complémentairel + et c’est la que j’ai que jai mis le francaisdana tétel + +
11 c’étaitun défi pour moi je voulais maitriser la matidre+ +
12 | pouvez-vous donner un petit apercu sur votre bpigeascolaire dans quelle école
13 étiez-vous ?
14 P jaifait toutes mes études a I'école publique®éile au Liban donc ou + +
15 I'ambiancequi régnait et qui régne toujours dans dans les épolleliques™ + +
16 concernant le niveau en francais ma@nt+ il n’est pas bor\, +
17 comment vous avez fait pour améliorer votre niveadrancais ?
18 euh bon jétais j'étais sous la moyenne + +3iawn un défi j'étais convaincu
19 quequeje vais je vais vraiment faire des efforts supm@ataires (XXX) c’était
20 c’était un travail personned +
21 donc vous n’aviez pas de bonne relation avecdéde francaiss
22 au complémentaire non + ndn
23 | comment étes vous devenu prof de francais ?
24 P ponacadémiquemelphrlant jai fait ma classe de seconde + (XXXjsglai
25 AN + + jétais + a'Ecole Normale® + + donc j'ai présenté les examens
26 d’entréen + jai réussi + + et puis et puis c’était ma ndefrangais qui m’a qui
27 m’a orienté un peu vers la spécialisatidn+ (XXX) j'avais la note convenable en
28 langue frangaise qui m’a permis de me spéciatiaas le francais a I'Ecole
29 Normale v +
30 c’était une bonne formation a I'Ecole Normale ?
31 OUI N + oui +ily avait pas made méthodes pratiques a L'Ecole Norm@le-
32 + dans la troisiéme année il y avait le c6té greg™ + 'observation de classg
33 + et parfois on donnait des lecohst+
34 avant d’enseigner vous aviez une idée de ce @st gh enseignement + étre
35 enseignant ?
36 oui I'enseignement + I'enseignement je n’ y ai pas pensé dans moaneef mais
37 pour travailler eur™ + mais en fait javaigavais c’est quelque
38 chose de positif concernant le métler
39 | etconcernant la maniére de procéder avec les rguse?

40 P ecoutez dans toute formation il y a quelque clebgaitiation N + des
41 directivesn + des recommandatiorts+ des propositiongui forment en
42 fin de compte I'étre humain geie forgevraiment de méthodes vraenteuh sa

43 facond’aborderies gens (XXX) qu'il appliquera plus tadd ++ etpuis le statut du
44 frangais lui-mémedans les écoles surtout dans les écoles publifueademande
45 beaucoup plus d’effort personnkl+
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qui est plus important a votre avis I'oral ou li€en classe ? quel réle joue l'oral
dans 'apprentissage du francais

ce n'est pas spécifique au francais mais I'appssatie de n’'importe quelle
quelle langu€EXIGE le recours a I'orall + + disons lanaissanceées langues
N + ca a commencé par I'ordl + et non par I'écritk + c’est la qu'on qu’o@
codifié euhles signes oraux les sons ont des codes dekitisest trés
méme I'écrit + c’est I'écrit oralisé intérieurement + mais nateament pour
savoir écrire une chosp + on doit ondoit 'ora A + I'oraliser méme alors
lorsque jécris™ + je ™ + je réfléchis a ce que j'écris + je réfléchis ewalement
¥V + 1l n'y a pas d’'apprentissage sans I'ofat + donc/ + tout tout doit passer al
par I'or c’est notrgpointdededéparty + +

et en classe son réle?

justement justement qui + aborder les apprenars+ on ne peut pas les
aborder par I'écrit tout d’abord hein donc c’ese@mtrée orald, + + méme
qguand on entre en classe il y a d’abord I'ebat + parce que parce que avec
lécritil ny a pash + cette communication la vraie communication clast
communication oralé/ + +

comment concevez-vous le rble que joue la voix dlanseignement de la langue
francaise ? Est-elle un support ou un obstacle ?

(rire) regardez je viens de parler de mon prof@umémentaire® + + et
justement + euh + la voix de mon prof au complémentaire était voie qui
me faisait horreur vraiment c’était c’était unextéllement

tellementAGRESSIVE je je la voyais donc euth + + il y a son comportement
en lui mais il y a aussf™ + + je ne sais pa® + le premier contact euhr + ca
marchait vraiment mal + ca m’a inspiré cette idegssivité dans la voi +
une voix que je n'arrivais pas a supporter dona ogh fait penser vraiment/f +
+ a la facon dont on doit aborder les gens la aoitxement c’est quelque chose
qui compted + + euh™ + il n y a pas question de la beagté + mais je dis que
c’est unequalité + qualité + qui fait + qui fait rentrer la voix +
directement au coeur ou provoque/ti un refus totat + un obstacle qu’on
pourra qu’on pourr@asm + + surmonter +

est-ce queous travaillez votre voix et comment ?

oui bien s(r parce que + la voix c’est un outil donc comme tout oudil + +
parfois si tu tu baisses ta voix un peu+ euh voila® + voila™ + ¢ca

me rappelle aussi un prof de chimie + + qui avaé WIXTELLEMENT
BASSE + tellement basseu’on qu’on doit faire uGRAND effort A + un
grand effort™ + pour saisir ce gu’il disai + la classeM + la classe s'étaif +
s’était dans un silence complet ol le moindre lpaitvait se remarquel + oui je
travaille moif + + bien s + on est parfois obligé de changer defor

de changer + changer de débit méme + c’est pas quelque chose qui suit des
regles maish + mais c’est la circonstance qui exige parfdis- + tout

d’abord c’est pour casser la monotorfie+ parce que c’est lnonotoniequi est
épouvantable pour les éléves + une voix monotbreca fait réver + + ¢a fait
penser a autre chodge+ oui si 'on change de voix avec toutes les gésldonc
de la voix oui c’est + ¢a peut captet + capter I'attention des éleves +

et sur le niveau de la communication d'un messagécqnque ?

92 P bien st + parce que disond + I'expressiom + + c’est découper un mdt +
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+ mais pas a la facon béte de quelgtes + excusez-moi de le dirp +

collégues qui pensent que si je commence a déconpaot + et voila que

les éleves continuent le mdt + les profs parfois comprennent que les éléves ont
compris mais en fait on peut rappeler un mot deaomplétait + non pour

moi c’est pour insister qu’on est obligé a chanyer en comparant avec I'écrit

+ c’est lorsquet + comme on écrit en caractére gras par exeshptec’est

pour ressortirN + un mot™ + une expressior® + idéeV + +

par rapport a I'interaction verbale avec les apanémn /™ + comment vous la voyez
cette année ?

bon écoutez ca dépend des claskes parce que je ne peux pas parler de toutes meseslds la
méme facond’ + + j'ai une classé + moi je suis + je suis + bd@ méme

homme mais j'ai pag + jai pas vraiment)

vous procédez différemmertt

oui oui les mémes comme s'il s’agissait d’'uneapersonnel + avec I'une des
classesM + je me sens vraiment vraiment beaucoup plusseleuh™ + + dans
dans l'interactiom™ + +\ (XXX) l'autre classe vous allez voir c’egtest + +

une ambiance toutfait M + pas tout a fait mais une classe différente gaote

gue le francais lui-méme pour pour l'autre classstrpas n’est pas + intéressant +
pour ellesV + +elles sont vraiment vraiment faibliég a des notions euh

ca me génd

comment vous procédez avec l'autre classe ?

bon écoutez mof + méme méme si sachant que je suis dans une dasse
seconde mais je travaille parfois comme si jétlaigs une clags™ +

du complémentaird’ +

méme méme du primaire méme du primaire parce gaill y adesdes néions
de langue qui ne sont pas du tout assimiéesen classe de seconde il est
supposeé que I'apprenant ait déja un certain nidesue eulr™ + + + dans cette
classe donc entre guillemets faible je suis

obligé de procéder par exemple comment dire au niveau des explications je
fais des explications linéairds + parce que si Si ¢galai déja essayé avec cette classe
en demandant aux éleves de repérer les mots ga’'t®mprennent pab + il y en
a qui m'ont dita part les articleBanchement les articles et les préposititist

est nouveapour moi ¥ +

et vous avez dit que vous étes géné dans cetse@as-ce que vous Vous énervez
parfois si un apprenant ne sait pas des notiornsosées acquisés

non\ +non\ + non\ regardez + si si je procéde autrement dans dans cette
classet™ + MEME si je me trouve intérieurement géfét+ euh je tiens ou
j'espére de tenir vraiment le contrdle dans mestiggls parce que je sais bien que
si les étudiantes dans cette clagk@nt pas le nivead’'une autre classe je sais
bien que c’est pas toujours le cas euh donc jeame gas tout a fait a I'aise non je
me sens génd + + on on est obligé de le faire parce que’endércompte +
considérer une classe comme faible pour moi pourcenae va pas dire ne pas
travailler disons les objectifs de la classe owctampétences exigées par le
programmet + MAIS M + faire le travail autrement par exemple danddase
bonne + qui a un niveau plus élev® + + j'arrive a faire beaucoup plus d’activités

+ + avec la classe l@0ins bonnge dirais le temps non je ne le compte pas
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comme dans la premiérk + + c'est-a-dire je leur donhe temps nécessaiae
'accomplissement du travail parce que si je lingtéemps de l'activité I'activité
ne va pas étre euh finié

comment connaissez-vous si les apprenants compreon&on ce que vous
dites?

je regarde tout d’abord cette cette té@n D + du regardd + c’est un premier
indice qui nous dit beaucoup de chose nous les @h +vous vous l'avez pratiqué
aussi+ donc il y a des regards qui sont qui sont avitksde + savoir un peu plus
d’autres qui disent clairement honnétement qu'@npas compris et c’est pas le
seul indicet™ + + bien sir si j’ai remarqué que I'une de mesli@éie n’a pas
compris je vais-je vais reprendre I'activité jesrpbser des questions si d’autres
n‘ont pas comprigd + généralement généralement il y a des véiifias
systématiques ce n'est pas suffisant parceg@réralemergénéralement

quelque soit ce que vous avez expligué vous avez compris oui mais 08l
(rire) ne dit pas beaucoup de chdsge n’est pas crédible (riraly +

les interventions des apprenants sont en arabenteh francais ?

écoutez™ + ca ¢a dépend du prédf + parce queM + + euh I'utilisation du
francais ou de I'arabe c’est une question d’haleitkd+ Si on a habitué les éléves
a s’exprimer en francais donc euh ils vont essiyeont s’efforcer de le faird/
+ + mais ily ades fois deEMPECHEMENTS vraiment dus au niveau de langue
qui empéchent les apprenants de s’exprider moi dans le cas ou je vois djde
langue elle-méme représente un obstaelant I'expression de l'idée +
donc dans ce cas ca fait disons a la derniére mlauterniére cartouchk + si
c’est I'expression d’'une idée ou d’'un point de yeipermet ou jadmet
I'expression en arabe a condition que I'objectifsné pas linguistiqud- +

et vous + quand et-ce que vous employez I'arabs-wogme ?

disons disong® + + + rarement rarement mais mdist il y a des cas ou je me
sens obligé de vraiment recourir a I'arabe si jis qoe I'idée ¢a passe pds+
donc euh je le dis en arale+

étre enseignant de francais est une tache pénibkdenasante ?

c’est c’est les deux a la fois amusamie- amusante oui mais dans le sens de
satisfaisant@arce que c’est cette satisfaction qui rend notger beau en
guelque sorte) + mais cette satisfaction ne peut jamais veniag@s +
qu’aprésun travail™ + + un effort qui mérite vraiment d’étre nomméaualifié
depénibleoui notre métier il est il est difficild +

c’est pareil au début du métier ?

non nonV + au début + non now parce que® + au début il y a surtout f€&ve
qui domine eul + on vit on vit dans le réve de voir aprés tesaclesdans
notre métier vraiment des miracles dans notre eéxpés + apres une longue
expérience on devient pludalisted + on a toujours le réve mais on finit par
s’adapter un peu avec le niveau on ne prétendgirasdes miracles mais on essaie
toujours de faire quelque chose de valable +

gu’est-ce que I'expérience professorale vous due gppris® + + qu’a-t-elle
changé en vous ?

bon plutét comment comment elle m’a chaNgé parce que avec le métier
vraiment + il faut qu’on change® + il y a beaucoup de de de qualités gfrot
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gu’il faut vraiment changer parce que si moi en tpre personne indépendante et
indépendamment de la société du du contexte séciale suis libre d’avoir les
qualités que je veusk+ mais avec des éléves dans des classes j©BUKSE de
m’adapteny

c'est-a-dire malgré vous ?

non non on se sent on se sent commentidirelontairementnvolontairement
changé vers ce qui convient a notre métier a moéter + bien sid. + parce que
si on change c’est vers le bien vers le bien pemioh + donc euh le mien d’un
coté et vers le bien des élewkst

entre les classes qu’est- ce qui change en vousesmant vos comportements vos
attitudes votre caractere ?

bon écoutezp + si I'on change de comportements cela ne veutlpasju’on
change euh de caractére quoi c’est afmfigd N + + moi™ + + jétais vraiment
euh nerveux peut étre euh aujourd’hui je le susggxis pasurtout en classé +
mais oui on apfend + on apprend a étre patiehit+ aujourdhui M +
aujourd’hui™ + je peux dire que je peMIEUX comprendre les autres parce que
parce que\aantavant je comprenais qui je voulais+ mes amis mon entourage
familial quoi mais avec I'expérience non j'ai agpvraiment & comprendre surtout
mes éléves mes collégues euh chacun a son tengérkm c’est une habitude
donc euh je m'adapté + +
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Le 7 mai 2005

qu’est-ce qui a favorisé votre penchant pour ladfags ? + un enseignaft + une
chansom® + une lecturet™ + une voix peut étre ? + +

donc commencant par la voik + la voix d’'unechansoreuh + jadmire les
anciennes chansons francgaides les lectureg® + j'ai fait plusieurs™ + beaucoup
de lectures dans ma vi® + depuis mon enfance je lisals + aujourd’hui aussi je lis
N + je continue dond + ce talent existe depuis longtempst je lis beaucoup

euhn + je me souviens donc d’'un seul enseign@aié favorisé mon
penchant pour le francailg + c’était une enseignanBELGE qui m’a enseigné
cette langue en classe de brefet et ¢a a joué un role dansdelOIX que jai
fait pour cette langud + +

pourriez-vous nous donner un petit apercu sureoibgraphie scolaire ? + dans
quelle école étiez-vous ? + quel était votre niveau+

donc en ce qui concerne les deux premiers cytlede cycle élémentaire et le
cycle complémentairge les ai passés donc dans une école puivéens

plusieurs écoles privéets + + j'ai changé d’école a caude de la situation

politique qui régnait au Liban a cause des cira@msts voila que nous avons
vécues surtout au Sud du Libdn+ + en ce qui concerne les niveaux secondaires
je les ai passés dostansdesLycées officielsV + bien en ce qui concernesgin

+ + ou vola M + mes relations avec les professetyrs il s’agissait doncle
relations sérieuses qui se basaient SRESPECT réciproque euh voild + +

et votre niveau était bien en francais ?

oui M + j’ai été classée premiére en franchis-

dans toutes les langues et matieres ?

euhdans toutes les classes euh mais généralemeétd alassée premiére dans
ma classal + dans les classes que jai faitds + j'ai été classée premiéere (ZZ) pour la
langue francaise (rire) il y a pour moi une adnmraparticuliere pour le francais
V +je ne sais pas pourqudr + pourla la civilisation francaise + pour le peuple
francais\V + +

c'est-a-dire vous avez aime le franchis-

depuis mon enfance je I'ai aim€ + méme jai fait des efforts persoals + +
euh j'ai beaucoup travaillé sur moi-méme avantrdiar ¥ + +

comment étes-vous devenue enseignante de frantaisi€zlles étaient vos
attentes ? + +

apres le cycle secondaire euh je suis passéeigdigité libanaisel + j'ai fait
quatre ans de 'étude de la littérature francsise

et qu’est ce qu’ils vous donnent la-bas ?

donc on étudiait donc des matiéres garsesh + on étudiait la civilisation

francaise™ + le commentaire® + la stylistique/™ + la linguistiques + + €uhen

premieére année on a fait I'étude de quatre matenases et puis a partir de le la
deuxiéme annéé + on spécialise seulement en frangais toutes #&®rms sont en
langue francaisd + +

et la grammaire ?

non on étudiait la grammaire comme une paltie euh la grammaire faisait partie
de la linguistiquel +

et apres les études universitaires ?
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apres les études universitairs+ je suis passée a I'enseignemént + j'ai
commencé premiérement comme contractuelle danyates officiels puis apres
N + apres donc 10 ans d’enseignement comme corgtkeefy + on a subi un
examem® + euh don@pres avoir réussi mon exam@@nc j'ai suivi donc une année

d’étude a la facti€ de pédagogid + jai suivi donc une année d’étude a la faculté de
pédagogieM + voila on a suivi une session de formatibrr voila + pour
enseigner la langue et la littérature aux lycéésiels au Liban +

et la langue ?

non ¢a dépend de la nouvelle méthodologie on enseignait la littératurp +
aujourd’hui”™ + dans I&ANOUVELLE méthodologiet + on enseigne la langule
+ la langue a partir de la littératule + +

quelles étaient vos attentes avant de commenceseignement ?

je m'attendais a une génération plus sériebiseune génératioRLUS sérieuset
+ une génération qui nous ressemble j'ai été chmdoéc par la nouvelle
générationd + +

comment c'est-a-dire ? +

une génération qui ne veut pas triledi N + une génération qui ne IEas™ +
qui

n'a pas de culturg™ + euh qui n’a pas donc de connaissaficeé qui ne voit pas
plus que son nez euh + qui ne veut pas travailleveut que tout soit prék +
voila qui ne fait pas d’effort comme noss+

quelles classes avez-vous pris au début ? +

au début de ma carriére + euh avant donc d’avoir ma licence en littérature
francaise + j’ai enseigné plusieurs ans dans dsses complémentairpsliSapres

avoir eu ma licenc€N 1986 jusgu’aujourd’hui jenseigne les classes sdaasy +
qui est le plus important a votre avis I'oral oéckit en classe ? Quel rble joue
I'oral dans I'apprentissage du francais ?

les deux ont la méme valeur et la méme importalneeil faut savoir bien
s’exprimer en francais et il faut savoir aussi béerire en frangais’ + c’est
pourquoi il faut travailler sur I'oral et I'écrit la fois\ +

et vous™ + vous travaillez sur les deux ? + +

je travaille sur les deusk + + et je remarque gu’il y a des éléves qui aiment
travailler a I'oral et en méme dans les expligaids s’expriment trés biet +
mais ils ne veulent pas travailler a I'éctit+ dans leur composition ils ne
travaillent pas trés bieW + je remarque qu'ils préférent s’exprimer libremnen
devant le prof mais a I'écrip + ils ne veulent pas travailldr + a la maison ils ne
font pas d’effortd + donc on remarque qu’il y a une certaine distamtee leur
travail a I'oral ou un écart entre leur travailaral et leur travail a I'écrit + une
grande différence entre les dedix+ +

la majorité de la classe s’exprime bien en frangaislasse ?

c'est presque le tiers de la clasige- le tiers de la classe s’exprime bien en francais

N + un autre tiers s’exprime mal on essaie de ltamede lui corriger les fautes
pour pouvoir démarref + le tiers restant s’exprime en arabe mais orcbenage
toujours + on l'aiden™ + ¢a dépend aussi de leur niveau scokdire ¢ca dépend
des écoles d'ou les apprenants viennent wbila

quelle méthode utilisez vous pour l'oral ? + +

premierement® + les éléves font une lecture silencieuse du #@xteapres avoir
fait la lecturen™ + je commence a leur poser des questions sur'ide @ut compris
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N + sur le theme sur la thése sur les champs lexi®att sur les temps verbauk

+ sur les personnagds + voila\¥ + je leur présente I'occasion pour qu’ils
s’expriment trés bier™ + donc pour gu’ils parlent de leurs iddes voila\¥ +

et ¢ca réussit ?

généralemem® + ca réussitl + je trouve que la classe est enthousidstela
majorité veut travailler™ + chacun selon ses capacités-

vous faites passer parfois des chansons en classes

c'est rared + c’est raref + parce qu’on a un trés grand nombre d’appreremts
classel + il y a des éléves qui commencent a faire dut ut qui exploite la
période pour faire du bruik + donc la maitrise de la classe devient a ce mbkaen
une tache difficilet™ + c’est pour ¢a que je préfére leur adresserral@a
directement en les controlaft + en contrdlant leurs gestes en essayant dorg voll
de favoriser d'utiliser I'expression orale + +

comment concevez-vous le rble que joue la voix dlanseignement de la langue
francaise ?

la voix premierement est trés importariter c’est un facteur primordial dans
I'enseignement la langue francaibet+ euh + il y a des professeurs qui jouissent
d’'une voix sonoref + d’une voix forte d’'une voix qui capte I'atteniales
apprenants® + d’autres qui jouissent d’'une voix faible malearmdue + donc elle
joue un réle dans I'apprentissage de la langudattitoujours que la voix soit
sonore soit haute pour attirer les apprensnts +

et vous™ + vous travaillez votre voix ?

généralement j'ai une voix forte entendue parfaistput le monde en classe+ +
euh avec le temp$ + elle est devenue enrhumet elle a changé de ton je ne
sais pas pourquek +

comment voyez-vous l'interaction verbale avec [gsranants cette année ? +
étant enseignant® + je suis toujours de bonne humeur avec les apptef + et
jessaie + toujours de I'étrd + j'aime mes éléved + jessaie de les comprendre
N + de comprendre leurs edh+ problemes® + leurs souffrance4 + pour que
nous soyons tous une famille qui pense de la méagunf™ + qui réagit pour le
leur présente® + I'occasion de s’exprimer librememt + de s’épanchet + de
bien de la class& + je les aide donc je dire leurs problemes méevaudt les
autres éléves parce qu’on est la tous pour s’eetrsi +

et ils s’expriment en francais ?

généralement ils s’expriment en francgddsr

vous leur posez des questions qui touchent leotdgmeseuh + +

j'ai 'habitude toujours dep + oui/ + donc qui touchent méme le coté famitfal
+ le coté affectif + c’est toujours en langue fraise qu’on parle en classe+

a votre avis le fait de leur parler de leur famifiet de I'affection etc. les
encourage a s’exprimer en francais ?

oui ¥ + parce que I'enseignant doit pousser les éléwamar la matiere qu'il
enseignel + il doit les enthousiasmebur quiils aiment la matiére qu'il enseigde + +
comment connaissez-vous si les apprenants compreon&on ce que vous
dites ? +

toujours je leur pose des questions sur ce quianliaer et ce qu’on voit
maintenanty + + je redis la chose plusieurs fdis+ je leur demande de la redire
pour que la plupart ou la majori + soit avec moi + pour (XXX) je considere
que le programme de la langue francaise forme winctthérent™ + je peux pas
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interrompre cette semaine pour passer a un auigggmme la semaine prochaine
¥V + nonV + j'enseigne le francais comme un tdat+ c’est pourquoi donc il faut
que tout le mondd* + comprenne® + tout le monde soit attentif + pour

pouvoir réussir a la fin de 'annéle + chaque™ + mot a sa valeur a son
importance dans le programmde+

les apprenants interviennent le plus en arabe draegais en classe ? +

la majorité intervient en francaik + parfois en francais corregt + parfois en
francais cassé qu’on corrige toujours méme poux qewinterviennent + le

reste qui intervient en langue arabet on essaie toujours de traduire ce qu’il dit
ensemble pour qu'il réussit dans I'expressior +

et vous faites des activités particulieres ? + +

toujours des activité$ + des exposé$ + des sujets de dissertatidn+

les apprenants aiment-ils le francais ?

la plupart™ + la majorité aime le francaik + aime le francais en tant que matiére
étudiée ensemble en classe mais a la maison larplhp veut pas travailleb + ils
ont besoin d’un francais tout prt + d’un francais tout fait + ils ne font pas
d’effort personnel + +

les apprenants interviennent oralement le plus pepondre a une question ou bien
pour poser une question ?

ca dépend du niveau de I'élege+ de son intelligencd + il y a des éléves qui
posent des questiorfs + qui discutent de la matiére + qui donnent leur propre
opinion™ + leurs propres idéeb + qui essaient toujours de dife+ de

s’exprimer en class& + une partie intervient seulement pour répondiaex
questiom + ca dépend de leur personnalité anssi +

avez-vous une méthode spécifique pour I'enseignedela langue francaise ?
chague classe impose sa méthode a I'enseignenentl y a pas de méthode
passe partow + ca dépend du niveau de la clagse du niveau des élévds +

de leurs savoird + généralemen + je considére que je réussis dans ma tache
d’enseignante de littérature francaise parce caeepgue toute la classe bouge
selon la classe vous changez votre méthode ?

+ toute la classe forme une ructet+ voila¥ + généralement dans la classe qui a
un bon niveaul + (ZZ) toute la classe bouge + toute la classe veut parkr+
tout le monde veut intervenir veut s’exprimer+ forme une ruche de mid\ +

une ruche active® + tout le monde est enthousiaster +

étre enseignant de francais est a votre avis whe @nible ou amusante ?

tache pénible avec des éleves d’'une générdtisncomme je vous ai déja dft +
qui veut que tout soit prét + qui ne veut pasfdies efforts personnefs + donc

en classe ils travailler + tout va trés bieds + mais a la maison donc ils ne
s'offrent pas la peine de faire des recherches

et vous sentez vous-mérgee+ +

je les trouve enthousiastes et forts en classe @laisnaison ils ne font pas d’effort
v + méme les devoir$ + + ils copient les uns des autres+ cela marque que le
probléme réside a la maisdn+

pour finir N + gu’est-ce que I'expérience professorale vousm@us appris ? +
I'expérience professorale m'a énormément marquéecsetichi donc mon
expérience d’enseignante de littérature frangdise+ je suis plus maitresse
aujourd’hui de ma classe + plus forte en connaissancest+ je possede un style
plus fort™ + une expérience plus riche méshetr euh™ + ma relation avec les
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éléves a changé + au début de ma carriére j'étais plus nerveluse+
aujourd’huim™ + + je me sens plus patierte+ + plus indulgente méme avec les
éleves + j'essaie de les comprendie+ +

et en vous qu’est-ce que cette expérience a creamgeéus ? + par exemple votre
voix N + votre tenuep + +

ma voix a changd’ + avec les annéet + avec le travaif® + avec I'explication
N + ma voix est devenue donc toujours enrhusiée méme les relations avec les
éleves + jessaie de les comprendfe+ d’étre comme une mére pour e+ +
de les aidem + d’étre plus proche d’eu + parce que vraimerf + la nouvelle
génération souffré™ + la nouvelle génération court apres la matikre

+ fascinée par révolutions technologigues-

informatiques + c’est la génération d’Interndt + la génération des satellitds
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ENTRETIEN AVEC L’'ENSEIGNANTE Q)
Le 20 avril 2005

pour commencer qu’est ce qui a favorisé votre pamicpour le francais ?
oui euh” + + je crois par les sceurs qui m’ont enseignépaimairesM + et par
un PROF + qui m’a enseigné au secondalre+ + euh ce prof que j'ai beaucoup aimé +

euh je I'aime toujour®® + je souhaite le rencontrer un jofw+ euh c’est luiqui N

+ qui a découvereuhma vocation + qui m’a dit que je suis capable

de bien comprendre un texte+ de relever une figure de styte+ de l'interpréterp +
comme il faut\’ + euh + aujourd’hui® + en enseignaijtinsi ste beaucouph

+ sur undigure de stylel + je vois que celuijui + qui neCOMPREND PAS

une figure de style mm ?iHest incapable de comprendre un texte+

parlez-nous un peu de votre biographie scolairanis djuelles écoles étiez-vous +
guel était votre niveau ? + +

oui euh™ + j'ai fait le matenelle primaire™ + euh chez les sceurs a Myr+

j'ai beaucoup aimeé 'école la-b&s + j'étaisPREMIERE en francaish +

en anglais® + an arabed + euh j'étais trés sage a I'écoler mais apres le

primaire euh je suis passée a une école officiellgr N + une école euh qui
comprend des garcons et des files

chez les sceurs il y avait seulement des filles ?

non des filleetrarement des garcods + on acceptait on acceptait les gargons
qui sont sages’ + +

donc a I'école officielle™ + +

a I'école officielle il y avait beaucoup de fillgs + de garcong™ + euhj'ali

trouvé les gens vulgaires la-basimenty + + méme jai trouvé les prof
vulgairesV +

Vous n'avez pas aime les profs de francais la-bas ?

oui euh™ + + pas le francais les les profs de francaisaiéét pas vulgaires mais
lambiance de I'école était vulgairk + j’'ai passé mon temps a pleurtr

+ j’ai demandé a mon pére de me changer I'édoleil refusait toujours

il me disait que je dois rester a cété de lui a ¥yt

et aprés au secondaire ?

euh au secondaire toujours euh dans I'école offieigbeaucoup anéle prof N + et il
m’a beaucoup encouradgé + + et (XXX) il m’a montré mon chemisi vous voulez] +
il m'a dit que j'étais capable de comprendre ungeR + et que jed OIS étudier la littérature
francaised +

comment étes-vous devenue enseignante de francais ?

ouiv ++

apres les études scolaite+

oui apres je suis passée a l'université libandiseeuh a Saida aprés avoir euh réussi je
suis euh je pense que les circonstances de laeguetrjoué un role hein ?j& n'avais

PAS le choix d'étre prof

pourquoi vous avez enseigné précisément le frafgadgirquoi pas prof de math prof
d’arabe par exemple ? +

non non j'ai préféré le francaib + +

c’est grace a votre prof au secondaireqgitous a orienfe

euh c'est-a-dire j’avais envie d’étre comme luiQuipeut étrel + ouiV +

quelles étaient vos attentes outplicomment vous avgarévu ou imaginé
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situation d’enseignement avant de commencer |'gnsenent proprement dit ? +

oui euhM + + je m’attendaifi quelque chose de mieux vraimeat+

en quoi mieux ? +

surtouteuh+ ce que je touche + mon salaire hein ? + ne magigas de voyager

hein ? et d’aller en France chaque andrée et je je sens gu’un prof de francais a besoin
chaque année d'uBAIN linguistique + et mon salaire ne permet pas d’aller en
France hein méme a Beyrouwth+

guelles classes avez-vous pris au début ?

oui jai commencé avete secondairg + et + je le préfére parce que en secondaire on
se limite a la littératurd: + jaime beaucoup la littératurds +

VOus n'aimez pas enseigner la grammaire ?

non je n'aime pas la grammairgaime la grammairenais je aime pas enseigner enseigner
la grammairel + +

en littérature + vous enseignez quoi ? + +

oui euh je suis toujours e@nchainé@ar par le livre par le texte + par le programme
vous ne faites pas de textes en dehors du progrédmme

non j'ai le probleme de l'inspection + hein je reug pas choisir mes textes + mais je
croisque+ que les textes présents ne sont pas mauvais +

les textes sont purement littéraires ?

oui ¥ + oui a peu prés’ +

qui est le plus important dans une classe de fiatiggal ou I'écrit & votre avis?

oui il est essentiel + nous insistons sur I'éatir I'écrit +]'insiste sur I'écris parce que
les éleves vont faire un examen écrit et non palstor

d’apres vous est-ce que l'oral est important ?

oui + c’est trés importarmaisj’ai PASIe temps + le programme dellementvaste
gue j'ai pas le temps a faire 'oral +

comment concevez-vous le réle que joue la voix danseignement ? + c’est un
support ou un obstacle ? + queSat voix d'un enseignant ou d’'une chanson ou d’'un
poéte + +

oui elle est trés intéressante+ heineuhetil est trés essentiel moi je vois et
deretenir la voix d’'un poetgu’on aime¥ + moi jai beaucoup aimé la voix

de Hugo et aujourd’hui je suis en train d’écrirs geémesl + +

c’est vrai ?

oui ¥ + je vais devenir poete

et j’ai entendu parler que vous encouragez voseaaits a écrire des poemes ? +

oui oui M + je les encourage a écrife+ euh ils n’arrivent pas bien s@r écrire comme
il faut A + euhje leur montre le chemif + je leur corrige les travaug + je suis en

train de remarquegiue que qu’ils sont en train defaire des merveilled + + je leur
montre gu’ils sont capables et ils sont capailes +

comment voyez-vous l'interaction verbale avec [gsranants cette année ?

ils participent toujours aux travaux de I'école

et verbalemem + c'est-a-dire ils parlent en francais ?

bien sdr en francaid + maintenant maintenant ils ar@cours a I'arabe dans le cas

des motgu'il faut expliquer en arabé + mais d’abord on commence par le francais
puis a la fir' + parfois™ + on recourt a I'arabe pour évalukr+ on demande a
I'éléve lui-méme ISENSdu mot en arabg +
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92 | vous étes pour la traduction de quelques motsadyeatans I'explication ?
93 P dans mon école oui +
94 | quand est-ce que l'interaction verbale réussit2Hey a-t-il des conditions pour cette

95 réussite? + + +

96 P bien sir bien sil + elle réussit logue + lorsque la class + a un bon niveay +
97 | c’est pour comprendrd + et s’ils ne comprennent pas

98 P ils ne peuvent pas communiquer+

99 | comment connaissez-vous Si les apprenants compreon@on ce que vous dites ?

100 a travers la question vous avez compris + ou bieav&rs des exercices d’évaluation +
101 ou encore a travers les yeux ?

102 P non je fais un petit exercice d’évaluatidn+ un petit exercicel +

103 guelle méthode adoptez-vous pour I'enseignemeffitachgais ? + avez-vous une

104 méthale spécifique ? + par exemple vous séparez la grarardaila lecture ou bien
105 vous insister plus sur I'oral ou sur I'écrit?

106 P non je ne sépare pas la grammaire de la lectusssaje de faire + d’expliquer tout +
107 | en méme temps +

108 P tout en en méme temps +

109 | vous faites passer une idée grammaticale + ardietedu texte ?

110 P pour expliquer un textiéme faut 50 minutess + une séancé* + juste une séance

111 pour expliquer un textd +

112 | vous faites quoi pendant cette séance? +

113 P je fais tout\ + les figures de stylé + la grammaire® + + I'intonation +

114 1 vous faites I'explication linéaire ? +

115 P non je ne fais pas I'explication linéaie + euh je fais ce qui est demandé dans le

116 programmer c’est la lecture méthodique +

117 c’est quoi la lecture méthodique ? +

118 pour la lecture méthodique + il y a toujours™ + euh c’est c’esioi je crois quec’est le
119 TEXTE A + qui qui qui nous dit qu’il me faut expliquer dette maniére la + parfois a
120 partir des personnagds + parfois a partidu thémen + oui M + tout dépend du texté
121 | est-ce que les apprenants aiment le francais a awts ? +

122 P ouiils aiment le frangais lorsqu’ils ont un bowerau et obtiennent de bonnes notes
123 (rire) ¥ + + + les autres je pense gu’ils ne m’aiment pameN +

- -

124 | pourquoi ?

125 P parce gu’ils ont des mauvaises nofes de trés mauvaises notés+

126 les apprenants ici tous sont venus de quelle école'est-a-dire ils ont fait leur primaire
127 | dans le public ou le privé ? +

128 P c'est surtout dans le public c’est pour cela qusibat faiblesd +

129 | les meilleurs en frangais étaient dans quelle épad@t? +

130 P parfois nous avons de treés bons éléeasss bon élevemais qui étaient a I'officiel +

131 | cadépendl +

132 P cadépend de MOLONTE de I'éleve mais dans la majorité des ¢as ce sont les

133 éléves venant du privé qui sont meilleurs en fren¢a+
134 et la famille joue-t-elle un réle a votre avis ?
135 bien str\¥ + le milieu joue un réle tres importasht +

136 P étre enseignant de francaispres votre expérienagst une tache pénible amusante ? +

137 | pénibleV + elle est trés pénible mais moi je 'aime beapodu+

138 | quelles activités faites-vous ou bien aimez-voug fautre que le programme demande ?
139 P je nai pas le temp¢ + je n'ai pas le temp¢ +
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le programme est surcharge ? +

ouiV +j'ai 14 heures libres mm ? + que je consacre dl&¢ + jai pas le
temps de d®PENSERmMéme a une activitd +

Qu’est-ce que I'expérience professorale vous duie @ppris + qu’est-ce qu’elle a
changé en vous ?

gu’est ce gu’elle m’'a appris + elle m’a fait de maoi poétel +

ah c’estvrai ? + commentca ? +

j’ai commenceé a écrird + mais + cette année la c'est-a-dire 2005 jignoraisjque
peux écrire je I'ignorais totalement mais en caaigt aux éléves j'ai découvert $a+
j’ai écris cing poémes ¢fai j'ai corrigé 11 bons poémes aux éléws+

c’est bien et moralemenrt +

moralement + moralement + est ce que j'ai changé moralemént- je pense que
je suis toujours la mémé +

vous étes patiente avec les apprenants ? +

oui patiente lorsqu’il s’agit du travadk + mais quand ils se comportent d’'une maniére
que je ne peux pas comprendre+ non parfois je crigs + les éléves me disegpue
qu’aprés avoir crié® + je me calme tout de suitle +

et pour accrocher les élevds+ vous faites quoi ?

oui jinsiste surtout suM + sur mon amour pour euk +

Vous enseignez dans une autre école ? +

non v je suis toujours dans et pour cette écble
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ANNEXE 2

LES QUESTIONNAIRES REMPLIS PAR LES
ENSEIGNANTS DE FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Les enseignants sont désignés par les lettrestadphaes :
ABCDEFGHILJKLMN,O,

Les questionnaires sont numérotés (pages et lignes)
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ANNEXE 3

LE QUESTIONNAIRE REMPLI PAR L'ENSEIGNANTN
EN 2003

Le questionnaire était utilisé dans notre recheethBEA, il a été repris pour

comparer les attitudes de I'enseigndrentre les deux périodes.
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ANNEXE 4

LES TRANSCRIPTIONS DES SEQUENCES
ENREGISTREES ET LE CODE TRANSCRIPTIF
CORRESPONDANT

Il s’agit de 7 séquences numeérotées de -1 a 6.
La séquence -1 est relative au moment de la lentaggstrale du texte présent
dans le manuel scolaire
Les autres séquences sont relatives au momerdgdi€ation du texte

Nous présentons tout d’abord le contexte.
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1. Description du contexte

CONTEXTE
INSTITUTIONNEL

Institution

Lycée public de Mamariyé, Liban
Sud

Intitulé du cours

Langue francaise

Support du cours

Le manuel scolaire officiel

Date et Horaire de

I'observation

Lundi 14 avril 2003 de 8h a 8h55

du matin

Date du début des cours

Début octobre 2003

Date de fin du cours

Le 8 juin 2003

CONTEXTE
INTERACTIONNEL

Le public

Classe de EBS8 {49 composée de
21 apprenants (12 filles et 9
garcons) et ayant 14 a 16 ans. I
sont tous nés au Liban.

Le professeur est un libanais, ag
de 51 ans. Il enseigne le francai

depuis 30 ans.

[92)

Fréquence de l'occurrence

interactionnelle

7 heures par semaine

Nature et finalité de

I'occurrence

La langue frangaise est enseigné

be

re

comme premiere langue étrange

Tableau 1 : description du contexte dans lequel lliservation du cours enregistré a eu lieu
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01

01

02
03
04
05
06
07
08

09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24

25

2. La transcription des séquences

Af
Am
P
As
P
As
P

Mahmoud

P
Mahmoud
P

Mahmoud

P
Mahmoud
Am

Af

P

Af

Am

Af

P
Mariam
P

AS

Séquence -1

+ + bonV¥y + + + // une femmeAn + + // poussa la porte de
latelier N + + ++ // je savais trés biew ce gu’elle voulaity + + +

/[ elle apportait de I'or™ + \\ et ellevenait demander & mon pére de le

transformer eB1JOU + + +// Cet or + + // lafemme I'avait recueilli
dans les gisements de Sigéri @ + // plusieurs mois de suitd® + + \\ elle
était demeurée courbée sur les rivieédes +// lavant la terre™_+//
détachant patiemment de la bauka poudre d’on

Séquence 1

+ + + //Elle apportait de I'oet elle\\ venait demander/amon pére
de le \\ transformer eBI-JOU ¥ + + + // donc+ que vient
faire la femme? // que venait faire la femme chez/ M+ le pére du
narrateur + +

// elle transformait en bijos

/I Elle transformait en bijoy

/I Elle venait pourquoi fair@

/I transformer en bijoy

AH /I pour transformer I'ar. en quoi?

/1 en bijouV (bruit)

BON + BON + + euh euh Mahmousdr + // que veut dire bijo®

gu’est-ce que c’est qu’un bijcu+

bague +

/lune... N

bagued

// bague seulmerit+

/] collier ¥

heim®

/1 collier ¥

/1 collier ¥

/1 collier ¥

//UN COLLIER W +// TRES BIEN V¥

// monsieur®

/I monsieurp

/I monsieurp

/I attendezal \\ Mariam

// petit objet que I'on transforme <.....

/I sur\\ quoi ¥
/I monsieurp
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26

27
28
29
30
31

32
33
34
35
36

37
38
39
40

41
42
43
44

45
46

47
48
49
50
51

52
53

54
55

P

Mahmoud
Mariam

P

Mariam

P

Mahmoud
Aml

P

Aml

P

Aml
p

AS

p
Aml
p
Aml
p

Af
p

Mahmoud
Afl

P

Mariam

P

Af

/I comme\ quoiv + ++ = collier

bagueV

/] collier ¥

hein ?

/] collier ¥

=brochure

bagued

// monsieurp

IToui ™ + ++

/I objet \\ précieux chose tres jolie

Ah OBJET PRECIEUX // donc akid bijou./ + ¢a doit étre. ™ +
+ obligatoirement ¢a doit étre q@ot +\\ treés pré précieuy + +
/I qui codte... N + cher\y + /I c’est un m&AL tout d’abord +
puis unePIERRE qui colte.. N + cherV¥ // n’est-ce pag z quel
sont les métaux précieux par exemple est-ce q@&ibytre que I'oP
+ + quels sont les métaux préci€ux+ + z zz zzz+zzz?
(I'enseignant traduit la question en argbe +

=lor

\lor & + ++

=l'argent I'argent + +

= autre bruit) oui M +

Il le cuivreN

/' le cuivre? /] c’est précieux

nony + ++

zzzz? (bruit)+ ++// borNs ++// un dia..m +\\ un diamant mais
a savoir est-ce que le diamant est un nmiétal+

non

/I C’est quoi alor® (I'enseignant écrit le mot charbon sur le tableau)
++++++

/I charbonl

/Icharbonl

Il c’est du.. N

/I charbon +

Il charbon\ + // c’estdu charbor™ + + +// & l'origine \\ c’est du
charbonV + // depuis disong: + + + // des milliersd’annéesh +
/I qui était du charbor™ + // etsous la pressiom +// caché sous
la terre™ + + + \\ il est transforméen... + diamant & + // ainsi le
diamant donc est un bijo® + + // donc/ + // un bijoun + // pas de soi
gu’il soit NN + = seulement un métad™ + // ¢ca peut étre encore
une..+

Pierre\/

/l PIERRE commele... \\ diamant trés bieN/ // bon celui quivend
A + hein? = ou bien qui fait des bijou qu’est-ce qu’on I'appell@
/I commele pére\\ de cet enfant-lad + + c’est quoi? + + // celui
qui fait des bijoux est ubi-jou +

bijoutant\¥ +

Il Vous n'avez pase mot dans le texte+ +
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56
57

01

02
03
04
05

06
07
08
09
10
11
12
13

01

02
03

Af

Mariam
P

Aml

P

Afl
Mariam
P

Afl
Aml

P

Afl

P

Mariam
P

/1 bijoutier ¥
UN BIJOUTIER tres bien+ \\ donc c’est un bijoutiet + + +

Séquence 2

+ /[ cet or™ + // la femme l'avait recueill\ dans les gisements de Sigiri
VIl ++ + +// cet or™ + // la femme l'avait D + // recueilliv + +//
que veut direrecueillir avait recueillf?

/I cueillir ¥

/I Cueillir ou... N

I/ Récolterd, obteniry

/I RRécolter oui obtenir rasserm™ \\ rassembler donk récolter obtenir
N

I/ offrir N

/I récoltery

[ hein ™

/1 offrir \v

I/l Méditer méditer

/[l méditer

/1 offrir N

/Il Ca il y a le mot recueillemenk // méditer c’est autre chosk // ca a
un autre sens

Séquence 3

+ + ++ bon // 'avait recueilli\\ dans les gisementsquel est le

temps deavaitrecueilli? ++// c’est le verbe recueillir mais quel est le
temps? +// c’est quoi? // Mariam

Il plus que parf
/Il c’est le plus que.\\ parfait\ + bon¥ + + ++
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01

02
03

04
05
06
07
08
09
10
11

12
13
14
15
16
17
18
19

20
21

01

02
03
04
05
06
07

08
09

P

Af
p

Af

P
Sawsan
P
Sawsan
P

Aml

P

Mariam
Sawsan
Aml

Af

Af

As

Mariam

P
Mahmoud
Am?2
Mariam

P

As

Séquence 4

// Tavait recueilli = dandes gisements de Sighi gisement® + + + oui

I<..... >\\ un gisement de pétroke
/I un=gisement de pétrok // mais tu n'a pas\ expliqué gisement/ tu
m’'as dit [<......... >
[masse minérale
hein ?// dans’extraction de pétrolel
/I c’est la mined
hein?
/I la mineN/
/I LA MINE ¥ OUI ¥V
/I MINERALE ' // eh couche minérale dans la terre
// couche minéraldans la.. M+ \\ dans la terrel +// ¢a veut dire ce
qui est™ + // ce qu’il y a caché+ /[ hein ++// sous la couche
superficiel de la. M + //de la terre et dans le ventre de la terre il ysa de
gisementsl // des gisements de quoi de g@oi
/ de l'or ¥
/I de I'or ¥
Il Tor v
/Il I'or si vous voulez de pétrokequoi encore
Il cuivreV +
hein?
Il cuivrey
Il cuivre\ autrement din’'importe...N // QUEL... N +\\métal\V //
autrement dit métaux® + ou bien des gisement de quoi encdrede
CHARR... M
/I de charbonV/
/I de charbonl // n’est-ce pa® oui WV

Séquence 5

++ Bon\ + // dans\\ des gisement$’ + + + //de Sigiri ou plusieurs mois
de suiteelle était demeurée courbée surre@$ERE ¥ + +\\ elle
était demeurée courbéesur les rivieresl + ++ = bon+// est- ce
gue vous croyez que c’est un travail qui est simplbienfatigant?

/] fatigant\/

/I ah c’est un travail. ™

/] fatigant\/

// fatiganty

/] fatigant\/

/I pourquoi il est fatigant? // comment vous remarquez gat //
comment vous remarquez dans le texte que ce trdvail+// & la
poursuite de I'or™ + /7 est.. N + [/ tresfa-ti... N

/I FatigantV fatigant\ +

/I qu’est-ce qui le montré + + + elle était demeuré@OMMENT ?
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10
11

12
13
14
15
16

17
18

19

20
21
22

23
24
25

01

02
03
04

05
06

07
08

09
10
11
12
13
14
15
16

17
18

19

Mahmoud  // corbéed

P /I coubéev // que veut dire courbée

Mariam Il inclinéeV

Af Il 'incli

P hein? //incli... inclinée.. tout le.. tout le tempsl

Am // tout le tempsk

P /I bon si on reste courb@ + = pour des jours et des jours a la
recherche de I'o> + + c’est fatigant ou nof +

As oui oui

P / donc ¢a montre qu@i+ combien cette femmeulait...+ N

Am X

P /Il S'a-tta-cher.. N + a quoi? + +

Af Por ¥ + ++

P /l a - la - recherche deA [ lor ¥

As ‘off v

Aml /I a la recherche = de l'or

P Z ++bonV+++++++

Séquence 6

P = Lavant la terrer détachant patiemment de la bou@ la poudre
d’or + +bon < + // pour pouvoir® + \\ récolter cet or hein? //
elle était demeurée courbé® + \\ faisant quor? + +\\ quelles sontp
+=les actionst + = que la femme = tenait faire+ pour avoir
l'or ?+ + + + + lesquelles ? + deux actions

Mariam /I lavant la terrel

Af /I lavant la terrd/

P Il LAVANT la terre premierement et deuxiemement

Mariam \\ détachant

Ami \\ détachant/

Af dén

P /I détachant. N

Sawsan \\ patiemmenty

Am /I patiemmentl

Mahmoud \\ détachant/

P // détachant commert+ comment Sawsan ?

Sawsan /I avec patiencd’ +

P // déta[chant .

Ami Il [parler a peinal

Mahmoud // déta[chant/

Sawsan /I [patia™

P /Il patia™

Sawsan /I patiemmentl (bruit)

++
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20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
39
40
41
42
43
44
45

46
a7

48
49
50
51
52
53

P

Aml

P

As

P
Sawsan
P
Sawsan
P

Am
Mahmoud
Sawsan
Am
Aml
Sawsan
P

Af

Aml

P
Mahmoud
Sawsan
Am

P

Am

P

Sawsan
P

Am
P
Am
P
Am
P

= PATIEMMENT
/] patiemp] ¥/
AHY +//le mot patiemment + c’est un adverbe n’est-ce gas
oui Vv
I et que veut dirggatiemment®
/I avec obstinatiod, +
/Il avec.. ™
/I obstentionN +
obs..t
= avec pas +
/l[pati [o] Vv
/I [obsé\ +
/I avec [patience/

Il [parler a peinal

/I obsénationl
obs..A +ti...N + +// 0bs-ti...+ nation ou bien quad?
/I obsténationl
// stianatiom
hein?
/I avec patiencd
avec patif] ¥
/Il avec patiencd +
/Il avec pZIENCE \ +

= avec+// patiencel ++// c’est un travail = qui est =
vraiment +\\ dur< +// [zz ] N+ // on a toujours® + + // une
bonne = volonté |Bonne\\ volonté et I'obstinatior/ de reTER
toujours \\ au tra..

/I au travaiN/

/ travail ¥ +voila de quoi + = dire que +// ce travail\ esttrés
trés// quoi? +

/ fatigant\/

/] fa-ti

/] fatigant\

/l fatigant\y + oui N

/[ attendré\ sans énervement

= oui attendre sans énervement // c’est posSillest la oui c’est se
patienter c’est se patienter bdn++ ++
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ANNEXE 5

LE TEXTE EN ENTIER PRESENT DANS LE MANUEL
SCOLAIRE DONT L’ENSEIGNANTN A LU LE PREMIER
PARAGRAPHE
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ANNEXE 6

LES QUESTIONNAIRES REMPLIS PAR LES
APPRENANTS DE L'ENSEIGNANT N EN 2005

Remarque: les questionnaires sont remplis en arabe pagdpsenants. Nous
présentons tout d’abord le questionnaire (versiangaise) suivi des
guestionnaires proprement dits.

Le contenu des questionnaires est révélé dandysmau sein de la quatrieme

partie du mémoire.
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