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Résumé

Le présent article propose de caractériser la voix professorale en tant qu'outil pédagogique, pouvant
faire 1'objet d'une sensibilisation par la formation. Cette caractérisation prend comme point de
départ les discours de six enseignants de langue, interviewés dans quatre contextes internationaux
d'enseignement. Nous nous focalisons sur les fonctions de la voix, le comportement vocal et le
« répertoire vocal ». Nos informateurs suggerent que la sensibilisation a l'usage de la voix est sous-
traitée dans la formation. Nous proposons de concevoir la voix comme un outil (savoir-faire) et
comme une voie de construction d'une identité enseignante propre (savoir-étre). En nous appuyant
sur des travaux précurseurs, a la croisée entre la phonétique et la formation des enseignants, nous

\

proposons une sensibilisation aux fonctions pédagogiques de sa voix propre a intégrer dans les
programmes de formation d'enseignants de langue.
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vocale.

Introduction
L'enseignant accomplit avec sa voix des fonctions et des réles pédagogiques. Parler a/parler avec un

public d’apprenants n’est pas une compétence innée. Accompagner la prise de conscience de
l'enseignant des éléments constitutifs de sa voix et de ses fonctionnalités favoriserait I’idée qu'elle
soit considérée comme un outil. Des entretiens semi-dirigés et d’autres d’auto-confrontation
effectués dans quatre contextes' informent sur la part conscientisée du travail de la voix chez six
enseignants de langues. Maintenir le contact, provoquer la parole (Cicurel, 1985), faciliter 1’acces
au sens, tels sont les buts de I’agir vocal professoral les plus souvent identifiés par les enseignants
interviewés. C’est a la fois a la voix comme outil et a la voix comme ¢élément identitaire que nous
nous intéresserons ici. Nous nous proposons en effet de répondre a deux questions : qu’entend-on
par voix-outil en classe de langue ? Et cette voix-outil, peut-elle faire l'objet d'un travail conscient
qui participe a la formation d'une identité enseignante ?

1. Quelles voix ? Positionnement et méthodes
1.1. Le style vocal et le comportement vocal
On définit le style vocal a travers différentes composantes prosodiques dont I’accent, le débit, la

durée, la mélodie, le timbre, qui permettent de caractériser des manieres de parler reconnaissables.

Dont trois en milieu universitaire — I'Ecosse, I'Espagne et la Tunisie — et un en milieu scolaire — le Liban. Tout au
long de l'article, nous montrerons les propos des enseignants a l'aide d'extraits des entretiens — dont certains sont
traduits en francais aprés avoir été recueillis en anglais (Ecosse) et en castillan (Espagne).



Appartenant au pré-verbal et au préconscient” (Fonagy, 1991), le style vocal révéle des traits de
personnalité de l'individu. Dans le cas de la classe de langue, on peut parler du « comportement
vocal » (Moustapha Sabeur, 2011), c'est la maniére dont 1’enseignant parle en vue d'atteindre des
objectifs principalement didactiques. Il s'agit d'un parler modifi¢é de fagon consciente ou
inconsciente par 1’enseignant, mesurable et analysable , mesurable et analysable®.

1.2 L’agir vocal professoral
Selon Cicurel (2005 : 182), « l'action de I'enseignant s'inscrit dans un agir qui a pour but principal

de modifier le comportement de 1'éléve et son savoir et qui, pour cela, passe par un certain nombre
de moyens ». Dans cette optique, la voix permet a I’enseignant de modifier attitude et le
comportement de 1’apprenant, de maniere a le rendre plus sensible a un savoir. Guimbreti¢re (2000 :
299) parle d’une « stratégie prosodique » orientée vers la facilitation de l'apprentissage. Pour
l'enseignant, savoir se servir de sa voix reléve d'un savoir-faire a intégrer dans la formation, d'une
compétence nécessitant d'une conscientisation. L’entretien comme méthode de recueil
d’informations permet de s'intéresser a cette prise de conscience.

1.3 Méthodologie
Afin d'illustrer la voix comme outil pédagogique, nous présentons des extraits de discours

d'enseignants, extraits de trois corpus (Moustapha-Sabeur, 2008, 2012; Aguilar Rio, 2010)
d'entretiens, semi-directifs et d'auto-confrontation, menés auprés de six enseignants de langue
(francais langue étrangere, espagnol langue étrangére et anglais langue étrangere), dans cing
contextes internationaux — la France, I’Ecosse, I’Espagne, le Liban et la Tunisie. Les enseignants,
agés de 30 a 55 ans, ont été amenés a parler de leurs maniéres de faire quant a leurs actions de
classe verbales, non verbales et para-verbales. Les enseignants interviewés révélent qu’ils font
attention a leurs manicres de parler quand ils s’adressent aux apprenants. La variabilité inter-
individuelle permet d’explorer les stratégies mises en ceuvre par les enseignants — prosodiques en
particulier — en vue de réaliser leurs objectifs (didactiques (ex : apprendre I’usage du subjonctif),
disciplinaires (ex : rétablir I’ordre), pédagogiques (ex : donner la consigne, faire travailler en groupe
etc.).

1.4 L'entretien comme voie de conscientisation (2 sa propre voix)

Le discours de ces enseignants-informateurs a été provoqué dans le cadre d'entretiens semi-directifs
et d'auto-confrontation (Aguilar Rio, 2011). L'utilisation conjointe de ces deux moyens d'enquéte
nous semble prometteuse en vue d'une conscientisation — en l'occurrence de l'enseignant sur sa
propre voix, ses nuances, ses fonctions, les manicres de l'exploiter selon des buts pédagogiques. En
effet, au cours d'un entretien semi-directif (ESD dorénavant) des principes, pédagogiques et autres,
peuvent étre posés, avant de caractériser, dans le cadre d'une auto-confrontation (EAC dorénavant),
les actions au travers lesquelles I'enseignant tente de matérialiser les premiers. En comparant les
discours des enseignants dans les entretiens semi-directifs et ceux produits au cours des entretiens

% Selon la théorie de Fonagy (1991), tout acte de parole réunit deux messages. Le premier contient des informations
quisont aussi données par le texte imprimé. Le second reléve d’un systéme sémiotique préverbal se rapportant aux
attitudes et aux émotions qui sont communiquées par la vive voix. Les attitudes et les émotions dont I’individu ne se
rend pas compte se rapportent au préconscient.
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Par exemple, au moyen du logiciel Praat, (¢f. Moustapha-Sabeur, 2008, 2011).



d’auto-confrontation, nous avons remarqué que les discours produites dans le cadre des EAC, qui
s’appuient sur le visionnage par ’enseignant de son cours filmé en vidéo, portent le plus souvent
sur des réactions vis-a-vis d'éléments trés concrets de 1'agir c’est-a-dire sur une action particuliére —
insistance sur un mot élever la voix au début du cours pour faire savoir que le cours commence,
faire savoir que la réponse est fausse ou correcte etc.) — tandis que le discours produit en ESD est
souvent généralisant (ex : attirer 1’attention, éviter la monotonie etc.) car il répond a des questions
générales que I’interviewer pose et qui concerne 1’'usage de sa voix en classe. Dans 1’entretien de
type EAC, I’enseignant est censé s’autocommenter de maniere a arréter lui-méme le film quand il
trouve qu’il s’agit d’une action particuliére que sa voix a permis de réaliser. Nous estimons qu'il
s'agit d'une piste qui mérite d'étre creusée.

2. Les fonctions de la voix professorale
« Utiliser » une voix consiste en des variations prosodiques stratégiques (Guimbretiere, 2000), donc

voulues, du débit (durée des syllabes) de I’énergie (intensité), de la mélodie (la fréquence) pour
afficher une attitude ou induire une action aupres de ses interlocuteurs. L'analyse des discours
produits par les enseignants-informateurs intervieweés montrent qu’ils associent consciemment des
fonctions pédagogiques a certaines utilisations de leur voix.

2.1. Révéler I’attitude voulue
Par un ton autoritaire, amical, sérieux, ironique etc, I’enseignant structure un « lien interpersonnel »

(Aguilar Rio, 2011 : 29 ; Bigot, 2002) avec les apprenants, ce qui impliqueEIafﬁchage d’une
certaine attitude face a ceux-ci, selon des principes propres a I'enseignant :

EX1 (Tun-Ana*, EAC) : « la en classe j’ai besoin de cette voix enjouée de ne pas étre
désagreéable parce que j’ai souffert des voix désagréables, et j’ai détesté la maticre, pour
moi il est impératif, il est trés trés important d’avoir une relation qui me semble cordiale je
ne sais pas agréable et pas imposer une téte euh tel que, parfois je suis, j’ai des soucis
comme tout le monde quoi euh, dans la classe j’essaie d’étre toujours souriante, d’avoir une
voix agréable pour ne pas les agacer ».

Se montrer confiant ou non, dominant, autoritaire ou amical, bref donner une image de soi, de son
ethos (Moustapha-Sabeur, 2011), sont des attitudes révélées entre autres par la voix (Perdkyld et
Sorjonen, 2012).

Ana affirme le fait que la voix peut révéler I’état d’esprit d’une personne et qu’en situation de
classe, son public n’a pas a le savoir. La tonalité enjouée qu’elle dit adopter répond alors a deux
exigences : créer une barriére entre vie privée et vie publique d’une part, et créer des conditions
favorables selon elle aux apprentissages et participer a rendre le cours agréable d’autre part.

L’attention portée par 1’enseignante a la perception et aux représentations des apprenants sur son
attitude que sa voix permet de révéler nous semble intéressante surtout quand il s’agit d’une langue
étrangere. La maniére de parler en langue étrangere peut communiquer des attitudes non voulues

* Ana est une enseignante tunisienne de frangais langue étrangére en Tunisie auprés d’un public de jeunes Tunisiens, 30
ans d’expérience au moment de I’entretien (mai 2012). Chaque extrait proposé est accompagné d'un codage similaire :
« EX1 précise le numéro de 1’exemple dans l'article, « Tun » signale le terrain (en I'occurrence la Tunisie), « Ana » fait
référence a l'identité de I'enseignant-informateur (ce sont des prénoms donnés pour garder 'anonymat des informateurs).
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par I’enseignante que les apprenants pergoivent’.

2.2 Induire I'action des apprenants
Il s’agit de 1’'une des fonctions de la voix soulevée par les enseignants et développée au cours de

leur expérience. Pour ce faire, ils choisissent le registre de voix qui convient le mieux pour
maintenir 1’attention des apprenants : varier subitement le degré d’intensité de la voix, la hausser
et/ou la baisser que ce soit pour gérer la classe, susciter I’attention ou bien pour insister sur un
¢lément langagier essentiel de la lecon. Le choix d’une stratégie dépend selon les enseignants
interviewés des réactions observées chez les apprenants, par la motivation pergue, partiellement

déterminée par l'attitude des apprenants face a la matiére :
EX2 (Lib-Rim, ESD) °: « tout d’abord c’est pour casser la monotonie, parce que c’est la

monotonie qui est épouvantable pour les €léves, une voix monotone, ¢a fait réver, ¢a fait
penser a autre chose, oui si I’on change de voix avec toutes les qualités donc de la voix oui

c’est, ¢ca peut capter, capte 1’attention des éléves ».
La variation de I’intonation répond donc au souci de chaque enseignant de rendre son cours non

monotone. Il s’agit d’une théatralisation du cours de langue et du maintien de I’attention.
EX3 (Esp-Crist, EAC) : « en classe tu dois faire un peu l'acteur, n'est-ce pas, le prof, donc, tu

changes ta voix, tu la modules [...] parce que tu veux attirer leur attention, ou tu veux briser la

glace ».
Cristobal’décrit une fonction de mise en scéne propre a l'enseignant (Fournier®, 1989 : 25-26). Cette

conception théatrale de I'action enseignante suppose que 1'on congoive les apprenants comme des
spectateurs, dont l'attention risque de fluctuer — si bien que l'enseignant dit étre partiellement
responsable du maintien de cette attention, notamment en exploitant ses ressources vocales.

2.3 Sur le plan linguistique et épistémique
La maniere dont 1'enseignant fagonne sa voix vise aussi & mieux communiquer aux apprenants des

aspects formels (d'ordre linguistique et structurel) de la langue. En vue de réaliser cet objectif, si
I’'usage que peut faire un enseignant de sa voix lui est particulier, la focalisation sur une partie du
discours afin de faciliter le repérage s’avere un phénomeéne commun.

2.3.1 La focalisation sur la forme et la facilitation du repérage et de I’accés au sens

> I. Fonagy a donné I’exemple d’une expérience d’écoute d’un conférencier parlant une langue inconnue des auditeurs,
analysant, « en toute objectivité », quelques aspects de la théorie esthétique de George Lukas. Selon lui, ce que les
auditeurs ont percu se situe au niveau affectif et non pas au niveau sémantique de ce que le conférencier disait. Les
auditeurs ont pergu un « homme [...] (qui) s’efforgait de dominer sa colére, de se dominer, sans arriver a la masquer, ni
son mépris ni son dégotit » (1991 :155).

6 Rima, enseignante libanaise de frangais langue étrangére au Liban auprés d’un public d’adolescents libanais, 13 ans
d’expérience au moment de 1’entretien (mars 2006).

7 Cristobal, enseignant d'espagnol langue étrangére en Espagne auprés d'un public de jeunes adultes internationaux.

Natif, 11 ans d'expérience au moment de l'entretien (avril 2008).

8 L'auteur (ibid.) ne distingue pas entre une voix chantée (chant) et une voix déclamée (diction). Chanter, parler sur

scene, ou devant un public supposent un art particulier de projection de la voix.



Focaliser, insister, aider & comprendre, a saisir par un usage particulier de la voix, ce sont des

fonctions qui apparaissent comme typiques de 1’enseignant de langue (Long, 1981) :
EX4 (Tun-Ana, EAC) : « je ’accentue je découpe d’ailleurs carrément en syllabe hein en-ga-

g¢ simplement pour dire que c’est le mot clé qu’il faut retenir ».
En découpant le mot « engagé » en syllabes, en séparant les syllabes par des pauses minimes et en

allongeant leur durée, Anabi montre son objectif de faire que les apprenants se focalisent sur les
aspects formels d'une partie de son énoncé — niveaux lexique et phonétique — et passer le message
sans le dire de manicre directe « c’est le mot clé qu’il faut retenir ». La focalisation intonative, au
travers de laquelle I’enseignante tente d'induire auprés des apprenants des associations d'ordre
mnémotechnique, a ainsi un but cognitif. Chaque enseignant utilisera sa maniere prosodique
préférée pour isoler et se focaliser sur un élément discursif (ex : prolonger la durée des syllabes ou

ralentir le débit, diminuer I’intensité, mettre des pauses-silences avant le mot, etc.).
EX5 (Lib-Rim, ESD), « j’accroche les apprenants par ma voix parce qu’il s’agit surtout d’une

langue étrangere mon intonation est claire et audible ».
Selon E. Lhote (1990), il est utile que ’enseignant précise a ses apprenants, par son discours vocal,

les qualités intonatives et rythmiques de la langue cible. En frangais, la durée, 1’intensité, la
mélodie, la pause, 1’accent, jouent un réle important dans la structure rythmique d’un mot, d’une
phrase et d’un énoncé quelconque.

Il existe ainsi une liaison entre langue étrangere et clarté sur laquelle la sensibilisation mérite de
porter, dans le cadre d'une formation initiale a I’enseignement.

2.3.2 La voix comme véhicule de contenu sémantique

Le contenu sémantique du lexique des sentiments (la joie, la peur, la tristesse, 1’ironie, etc.) pourra

étre révélé par la voix comme en théatre :
EX6 (Lib-Rim, ESD) : « je je répete mais pour donner le sens le sens euh euh, c'est-a-dire, je
change euh par exemple au lieu de dire elle était demeurée courbée sur les rivieres je dis elle
était demeurée courbée sur les riviéres’, c’est ma maniére de le dire tu vois »

Diminuer I’intensité et accélérer le rythme en diminuant la durée des syllabes sur la partie reprise
« elle était demeurée courbée sur les rivieres » permet selon I’enseignant de véhiculer un sentiment
et un sens précis : c’est trés fatiguant de rester courber sur les riviéres aussi longtemps. Une
réalisation prosodique différente participera avec le regard et les gestes ainsi 8 communiquer le sens
d’un mot, d’une expression

2.4 Sur le plan interactionnel
La voix de I’enseignant « renseigne sur » ce qu’il est en train de faire (lire, expliquer, réfléchir etc.)

et a la fois « fait agir » I’apprenant.

Montrer [’intention de communication voulue
En pronongant le méme mot de différentes maniéres : un « oui » par exemple peut signifier « je te

donne la parole » ou « c’est bien ! » en évaluant une réponse ou « parle encore ».

Informer sur le debut ou la fin des activités et gérer le groupe
Commencer une activité nécessite un silence et une attention de la part des apprenants; un certain

usage de la voix aidera a réaliser cet objectif :

®  Les caractéres gras indiquent une maniére différente de prononcer la méme phrase (intensité plus basse, débit plus

rapide).



EX7 (Tun-Ana, EAC) : «ici au début j’ai quand méme besoin d’¢lever la voix pour essayer
de les recadrer de les remettre un tout petit peu dans le, dans le, si vous voulez dans la

situation de euh du début » (Anabi, corpus Tunisie).
La cloture d'une activité se fera éventuellement et €également avec un certain usage de la voix par

exemple augmenter le volume pour indiquer le début du cours comme le montre Anabi dans
I’exemple 9 ci-dessus. La voix professorale est concrétisée en fonction de la situation « les remettre
[...] dans la situation du début ». Il ne s’agit pas d’une voix qui change entre ’extérieur et
I’intérieur de la classe, mais aussi a I’intérieur de la classe en fonction des moments du cours'® et les
activités. L’usage d’une pause silence qui est plus longue aprés une conclusion de I’intonation'' peut
signifier : « ¢a suffit pour le moment, on passe a autre chose », cet usage constitue « un indice pour
les apprenants sur le début et « la fin de I’activité en cours » (Moustapha-Sabeur, 2008 : 270).

Anticiper une action péedagogique
L’enseignant peut, a partir de I’insistance sur des mots, anticiper implicitement une action
pédagogique comme par exemple ce qu’il va donner comme forme ou contenu a 1’évaluation
écrite :
EX8 (Tun-Ana, EAC) : « je pense que je remplis 1a par cette insistance sur le mot texte c’est
un TEXTE, je remplis un contrat pédagogique je leur dis attention, c’est un texte et comme
tout texte ¢a peut devenir et mon insistance sur le mot texte sert a leur mettre un tout petit peu
la puce a I’oreille pour dire attention ¢a peut étre un support pour 1’évaluation aussi ».

La voix deviendra-t-elle un trait d’union entre les projets de 1I’enseignant et la compréhension de ces
projets par les apprenants ? C’est ce qu’Anabi pense en insistant sur le mot « texte », mais du coté
des apprenants, ce fait reste a vérifier.

3. La voix de l'enseignant : entre le savoir-faire et le savoir-étre
La maniére de parler de I’enseignant dépend de plusieurs facteurs'? dont le contact avec le contexte

de la classe qui se distingue principalement par I’aspect pédagogique des paroles, la relation
« conjointe et asymétrique » (Cicurel, 2005) qui suscite a notre avis une voix ad hoc. L'enseignant a
une facon de parler en classe, face aux apprenants. L'enseignant parle comme un enseignant, il est
reconnaissable comme tel. Comment un enseignant, ayant pris conscience de I’effet du contexte sur
sa voix et de I’effet de sa voix sur le contexte plus précisément sur les apprenants, parle-t-il, a quel
type de travail vocal a-t-il eu recours ? Les enseignants-informateurs interviewés affirment
posséder, parmi les éléments de leur « répertoire didactique » (Cicurel 2002 ; Cadet 2004, Causa &
Cadet 2005, Causa 2012), un répertoire vocal, modifiable en fonction du contexte, qui se décline en
savoir-faire et savoir-étre.

! Moustapha (2010). Il s’agit d’une comparaison de deux maniéres de lire un méme texte par un enseignant dans deux
moments: la lecture magistrale et la lecture explicative.

' La conclusion de I’intonation consiste en une descente de la mélodie et de I’intensité exprimant que le locuteur n’a

plus rien a ajouter concernant une idée quelconque ou qu’il ne veut plus poursuivre sa parole. Elle est suivie d’une
pause silence.

2 Parmi ces facteurs : le biologique, I’héritage socioculturel, le degré de maitrise du systéme tonal de la langue

étrangére, les attitudes inconscientes refoulées dans le style vocal de chacun, la formation a I’enseignement
(Moustapha-Sabeur, 2008, 2011).



3.1 Le savoir-faire vocal : quelle formation ?

Les contenus traités en formation initiale des enseignants portent sur des savoirs savants'
(linguistiques, civilisationnels) et, selon les contextes et les cultures formatives et d’ordre
praxéologiques, sur des aspects techniques (utilisation du tableau, dynamiques de groupe,
exploitation de documents authentiques, incorporation des TICEs). Or, elle survole le style vocal et
son role pédagogique aupres des apprenants. Les témoignages recueillis auprés des enseignants
interviewés suggerent qu'un enseignant possede, de par son passé d'apprenant, des principes et des
théories sur l'enseignement et l'apprentissage d'une langue (Aguilar Rio, 2011), ainsi que sur les
outils qui ne sont pas nécessairement bons ou des exemples de bonnes pratiques. S’appuyant
d’abord sur des mode¢les connus, les enseignants se rendent vite compte qu’ils ne sont pas toujours
adaptés a leur contexte et les font évoluer, les modifient en fonction de 1’expérience (Cadet &
Causa, 2005).

EX9 (Lib-Hél", ESD) : « je croyais d’abord que la voix haute aide le prof & mieux maitriser
sa classe et attirer I’attention des éléves ».

L’enseignante semble posséder un savoir particulier sur la voix. L’ imparfait évoque bien un savoir
intégré non réussi (hausser la voix pour attirer ’attention) et qu’elle a dit modifier plus tard (baisser
la voix). L'expérience apprenante, la formation et I'expérience enseignante permettent a I’enseignant
de se construire une identit¢ enseignante. C'est un processus a revoir tout au long de la vie de

l'enseignant :
EX10 (Eco-Can", ESD) : « quand je me formais pour devenir enseignante du primaire [...]
j'avais du mal a garder le contrdle de la classe [...] et ma formatrice me disait, [c'est parce
que] tu n'utilises pas ta voix, et ¢a m'a pris dix ans pour comprendre ce qu'elle voulait dire ».
Candence nous montre comment le maniement de la propre voix est un élément a intégrer par les
futurs enseignants. Candence suggere le lien entre la formation et le terrain, qui permet a posteriori
de revenir de maniere réflexive sur les contenus de la formation initiale.
En outre, au travers de sa voix, I'enseignant peut construire, découvrir et explorer son identité, telle
qu'il la déploie en classe :
EX11 (Esp-Crist, EAC) : « c'est ma facon de parler, je parle un peu comme les Indiens |[...]
comme ¢a ils peuvent me comprendre [...] ».
EX12 (Esp-Mart'®, EAC) : « seulement que je parle lentement [...] je me trouve béte [...] je
pourrais parler normalement, genre rapidement [...] je m'écoute et je me sens ridicule ».

1 Des savoirs savants sur les processus acquisitionnels a 1'ceuvre chez les apprenants, des savoir-faire pédagogiques et
techniques qui facilitent I'apprentissage (Dupuis et al., 2003), enfin des savoir-étre compatibles avec les enjeux moraux
et citoyens auxquels l'apprentissage d'une langue est censé sensibiliser (Conseil de 1'Europe, 2001).

4" Héléne, enseignante libanaise de frangais langue étrangére au Liban auprés d’un public d’adolescents libanais, 9

ans d’expérience au moment de I’entretien (mars 2006).

'3 Candence, enseignante native d'anglais sur objectifs universitaires auprés d'un public de jeunes étudiants
universitaires internationaux, 30 ans d'expérience au moment de l'entretien (avril 2007).

' Marta, enseignante native d'espagnol langue étrangére en Espagne auprés d'un public de jeunes adultes

internationaux, 7 ans d'expérience au moment de I'entretien (octobre 2008).



Au cours de 'EAC, I'enseignant peut montrer la prise de conscience de sa propre voix (Marta), ou
encore trouver les moyens avec l'intervieweur de justifier, a partir de principes pédagogiques, la
pertinence de 1’'usage d’une voix dont il a conscience (Cristobal).

3.2 Le savoir-faire vocal et le savoir-étre : quelle matérialisation ?
Nous considérons la voix comme l'une des matérialisations possibles choisies par un enseignant

pour acter, lors d'une situation de contact pédagogique précise, son identité et ses objectifs
d’enseignement, face aux apprenants. Les entretiens montrent que les débuts dans le métier ont été

difficiles pour certains enseignants, parfois par manque de formation:

EX13 (Eco-Can, ESD) : « ce dont je me rappelle dans ma formation, une chose facile a dire
mais qu'il faut vivre pour la comprendre [...] j'avais du mal a controler la classe et c'était
parce que ma voix €tait comme ¢a tout le temps ».

EX14 (Lib-H¢l, ESD) : « aux trois premicres années par manque d’expérience, ma voix était
souvent basse [...] j’ai di faire une formation par mes propres moyens [...] ».

EX15 (Esp-Crist, EAC): «je n'avais ni la formation ni l'expérience, donc je ne savais
comment faire devant la classe, mais bon [...] moduler la voix, je devais y arriver quand

méme [...] parce que finalement ¢a dépend de la personne, de son style ».
Pour d’autres, les difficultés ont persisté, malgré I’expérience, et se situent au niveau des habitudes

vocales non adaptées au contexte, a la situation d’enseignement ayant alors une incidence sur la

qualité physiologique de la voix des enseignants :
EX 16 (Lib-Hél, ESD) : « J’ai d’énormes problemes de voix cassée car je n’ai certainement

pas su la « poser » au niveau de I’interaction verbale avec les éléves [...] ma voix ne résonne

plus comme avant. ».
Cependant, certains ont pu « faire avec » apres quelques années d’expérience :
EX17 (Lib-Rim ESD) : « La voix est devenue plus ferme [...] d’abord enrouée, maintenant

sonore [...] plus claire, plus assurée ».
La voix se matérialise en fonction de principes et d'une expérience qui évoluent selon le parcours de

'enseignant. Voix et identité enseignante sont liées : c'est en travaillant sa voix — en y réfléchissant —
que I’enseignant comprend, construit et modifie sa maniere d’étre enseignant. En effet, les manicres
dont nos enseignants-informateurs ont catégorisé leur voix suggérent un travail de conscientisation :
« adaptation », voix « malléable », « changer le débit et le ton », une voix « étudiée », une voix

« manipulée » :
EX18 (Lib-Rim, ESD) : « bien sir, on est parfois obligé de changer de ton, de changer,

changer de débit méme, c’est pas quelque chose qui suit des reégles mais, mais c’est la

circonstance qui I’exige parfois ».
Il s’agit aussi de la prise de conscience des propres émotions, mais aussi de la maniére dont celles-ci

peuvent transparaitre dans la voix, (Fonagy, 1991)
EX19 (Eco-Can, EAC) : « c'est pas que je perdais patience, j'essayais seulement de clarifier
[...] franchement, si vous écoutez ¢a, je ne pense pas que ma voix transmette de l'impatience

ici [...] je dis « non », mais d'une voix douce, afin de les ramener vers l'activité ».
La construction d'une identité enseignante au travers de la voix peut ainsi s'amorcer par opposition a
un enseignant — notamment sa voix — rencontré dans la période scolaire (c'est-a-dire quand
I’enseignant était lui-méme ¢éleéve) :

EX20 (Lib-Rim, ESD): «la voix de mon prof au complémentaire était une voix qui me

faisait horreur vraiment ¢’était ¢’était une voix tellement tellement agressive je la voyais ».
EX21 (Eco-Can, ESD) : « un candidat a enseignant [...] soit il n'utiliserait pas sa voix, sans

distinguer entre une consigne et et une remarque [...] soit il I'utiliserait de maniére artificielle
[...] donc il s'agit d'étre a l'aise, d'étre siirs qu'ils vont trouver leur propre registre ».



Comme le suggérait Cristobal (c¢f- supra), I'on peut ainsi parler d'un style, a l'intérieur duquel il y
aurait des voix a découvrir par l'enseignant. Celles-ci lui permettront, non seulement de remplir
plusieurs fonctions didactiques et pédagogiques, mais aussi de continuer la découverte de sa
maniére d'étre enseignant.

Conclusion

Un savoir-faire vocal influencé par 1’expérience apprenante ne suffit pas pour assurer le role
d'enseignant de maniere réfléchie. Les paroles d’enseignants issues de nos quatre terrains ont
illustré leurs manicres de faire ainsi que les fonctions de leur voix dans la réalisation d’objectifs
pédagogiques et didactiques sur les plans affectif, épistémique et interactionnel. Mais elles insistent
sur I'absence de sensibilisation au cours de leur formation. Des variations inter-individuelles ont été
constatées.

Si le but principal de I’action enseignante est, selon Cicurel (2005), de modifier le comportement de
I’¢éléve et son savoir en passant par un certain nombre de moyens, les paroles des enseignants —
comme moyen d’acces a I’action enseignante — dans cet article, ont permis de constater la valeur de
la voix d'un enseignant en tant qu'outil a visée pédagogique. La mise en place d'un travail sur la
voix semble pertinente, notamment en ce qui concerne sa variabilité et malléabilité (parfois amicale,
parfois ferme).

Dans des situations de classe, I'enseignant construit son rapport avec les apprenants en grande partie
avec sa voix. Faciliter et encourager la prise de conscience par rapport a sa propre voix lors des
formations semble ainsi bénéfique a plusieurs égards :

- pour aider I’enseignant a faciliter la transmission de son message;

- pour raccourcir'’la durée de I’apprentissage que l'expérience rend possible et qui porte sur les
manicres dont I'enseignant peut utiliser sa voix, en fonction des différentes fins.

Par ailleurs, les fonctions de la voix en milieu pédagogique qui ont été détaillées dans D’article
méritent aussi d'étre rendues explicites au cours de la formation.
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