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1. Introduction générale

Les enseignants sont considérés comme des professionnels de la voix (Epstein et al.,
2011) et plus de la moiti¢ d’entre eux se plaignent de troubles vocaux ou en présentent au cours
de leur carriére, ce qui constitue un probléme de santé a part entiere (Inserm, 2006 ; Vilkman,
2004).

Plusieurs études epidémiologiques mettent en avant que les futurs enseignants rencontrent
déja des problemes de voix durant leur formation et qu’ils ont davantage de plaintes vocales
que les étudiants d’autres disciplines (Simberg et al., 2000 ; Simberg et al., 2004 ; Thomas et
al., 2007). Les symptdmes les plus fréquents sont « le raclage de la gorge, la fatigue de la voix,
le mal de gorge ou globus et I'enrouement » (Simberg et al., 2000, p. 232), mais également la
difficulté a se faire entendre, I’apparition de « voice breaks » (interruptions de la vibration des
plis vocaux entrainant des coupures dans la voix) et plus rarement 1’aphonie. Selon Munier et
Kinsella (2008), les enseignants du cycle primaire seraient plus enclins aux troubles vocaux,
car ils bénéficient de moins de périodes de « repos vocal » par rapport aux enseignants du cycle

secondaire.

Malgré ces constats de recherches, le décret définissant la formation initiale des
enseignants n’aborde pas spécifiquement la question de la gestion vocale en situation
d’enseignement. Au cours de la formation pédagogique, la voix est comprise dans les
compétences relatives & « la communication verbale et non-verbale en situation de classe et
dans d’autres situations professionnelles » (Parlement de la Communauté francaise, 2019,
p.11).

Pour prévenir les difficultés vocales et communicationnelles rencontrées, Simberg et al.
(2000) recommandent un test de dépistage aupres des futurs enseignants : ils mettent en avant
I’importance d’une évaluation perceptive par un spécialiste de la voix ou encore un examen
médical. Ils préconisent également de prévoir une formation vocale dans le programme éducatif

de ces utilisateurs professionnels de la voix.

En ce qui concerne la prévention vocale, les méthodes indirectes et directes (combinées

ou non) représentent les deux principales approches logopédiques d’intervention thérapeutique.

1



Celles-ci sont proposées par des méthodes extrinseques et/ou intrinséques (Van Stan et al.,
2015). Cependant, ces techniques ne permettent pas toujours un transfert et/ou un maintien des
compétences vocales en raison de leur contenu trop genéral qui ne tient pas compte des
spécificités propres a chaque type d’enseignement et a chaque enseignant (Garnier et al., 2016 ;
Simberg et al., 2004).

A la suite de ce constat et dans le but d’apprendre 4 utiliser la voix de facon efficace dans
un contexte scolaire, le projet VirtuVox, mené dans 1’Unité Logopédie de la Voix de I’ULiége,
s’est intéressé a 1’utilisation de la réalité virtuelle (RV) comme moyen facilitateur dans
I’apprentissage de comportements communicationnels efficaces aupres de futurs enseignants.
Comme la décrivent Wiederhold et Bouchard (2014), cette technologie informatique de RV
permettrait a I’utilisateur d’étre immergé et d’interagir en temps réel dans un environnement en
trois dimensions. L’utilisation de la RV pourrait s’avérer étre un outil d’intervention
logopédique a part entiére pour «favoriser la généralisation des compétences de
communication pratiquées dans la classe virtuelle a des situations du monde réel » (Remacle et
al., 2021).

La premiere partie du projet Virtu\Vox a permis la validation d’une classe virtuelle sur le
plan du comportement vocal (Remacle et al., 2021). La seconde partie du projet aborde 1’apport
de la RV dans I’apprentissage des compétences vocales des enseignants. Elle comprend, d’une
part, le présent mémoire portant sur la création et I’application d un programme d’entrainement
des compétences de communication des futurs enseignants en y incluant la RV et, d’autre part,
I’évaluation de I’efficacité du programme gréce a une étude controlée randomisée en double

aveugle! (Pirenne, 2020).

Afin d’élaborer le programme d’entrainement, Nous nous sommes appuyée sur les

résultats de différentes études abordant les comportements que le locuteur met en place lorsqu’il

1 Un essai controlé randomisé est un essai dans lequel les personnes sont choisies aléatoirement afin de recevoir
I’une des interventions cliniques prévues. Un groupe contréle (ou groupe témoin) représente la population de
I’échantillon qui recevra une intervention ou pas d’intervention. L’autre groupe recevra un autre type
d’intervention. Apres la randomisation, chaque participant reste dans le type d’intervention attribué pendant
toute la durée 1’étude. Ce design d’étude constitue un outil simple et puissant dans le cadre de la recherche
clinique (Académie Européenne des Patients, 2015).



communique en environnement bruyant (Garnier, 2007 ; Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier,
Dohen et al., 2006 ; Garnier et al., 2007 ; Garnier et al., 2010 ; Garnier & Henrich, 2014 ;
Garnier et al., 2018 ; Perkell et al., 2002). A partir de ces données, nous avons pu établir un
classement de comportements immunogeénes a entrainer et de comportements pathogénes a
inhiber. Nous avons ensuite établi un programme d’entrainement des compétences de
communication en environnement bruyant et nous y avons intégré la RV dans le but de favoriser
I’automatisation et le transfert de ces comportements (Remacle et al., 2019). Ce programme
établi, nous 1’avons proposé a des étudiants futurs enseignants de deuxieme année (bloc 2, en
cours de cycle) et de troisieme année de formation (bloc 3, année dipldmante) du Département
des Sciences de I’Education (section primaire) de la Haute Ecole de la Ville de Liége.

L’introduction théorique de ce mémoire abordera les comportements du locuteur dans le
bruit décrits dans la littérature, et plus particulierement ceux de I’enseignant. Les différentes
méthodes de prévention et d’intervention vocale seront ensuite développées ainsi que les

aspects liés a laRV.

Les questions de recherche seront énoncees et le modele méthodologique Rehabiliation
Treatment Specification System (RTSS) de Van Stan et al. (2019) sera décrit. Ce modele a été
utilisé pour detailler le programme d’entrainement, composé d’une séance commune indirecte
d’hygiéne vocale et de trois séances directes individuelles hebdomadaires d’une heure. Chaque
séance directe aborde trois compétences spécifiqguement liées aux comportements du locuteur
lorsqu’il communique en environnement bruyant et comprend une immersion en RV dans le
but d’automatiser les trois compétences communicationnelles entrainées en situation
d’enseignement. Comme 1’expliquent Malbos et al. (2013), I’immersion en RV constitue un
moyen d’intégrer, de transposer et d’automatiser des compétences exercées et ainsi pallier les
éventuelles difficultés de transfert d’acquis, ce que vise le projet VirtuVox (Remacle et al.,
2021).

Les données relatives a la propension a I'immersion, au sentiment de présence, au
cybermalaise ainsi que le temps de communication en RV seront exposées pour étre analysées
et discutées afin de répondre aux questions de recherche posées. Une conclusion quant a
I’apport du programme d’entrainement des compétences de communication incluant la RV sera

finalement abordée.



2. Introduction théorique

2.1. La voix de I’enseignant et les compétences

communicationnelles du locuteur dans le bruit

De nombreuses recherches ont permis de mettre en évidence différents comportements
communicationnels du locuteur en situation de bruit et plus particulierement ceux de
I’enseignant (Astolfi et al., 2015 ; Cantor Cutiva et al., 2013 ; Chitguppi et al., 2019 ; Garnier,
2007 ; Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier, Dohen et al., 2006 ; Garnier et al., 2018 ; Hunter
& Titze, 2010).

La voix est I’outil essentiel pour 1’enseignant dans I’exercice de sa profession (Inserm,
2006). Elle n’est pas uniquement un acte phonatoire, mais également un acte communicationnel
et pédagogique (Garnier et al., 2016). La voix est souvent mise a rude épreuve en raison de
I’environnement bruyant, du manque d’insonorisation des classes, mais également en raison du

nombre important d’heures de travail par jour (Inserm, 2006).

Cantor Cutiva et al. (2013) rapportent que les enseignants présentent plus de troubles
vocaux que le reste de la population et ceux qui présentent des problemes vocaux durant leur
formation sont plus susceptibles de développer des problémes vocaux au cours de leur carriére
(Thomas et al., 2007).

Chitguppi et al. (2019) mettent en évidence que les femmes utilisant leur voix de maniére
intensive dans leur profession présentent plus de troubles vocaux que les hommes (en raison de
la structure laryngée différente de celle des hommes, de plis vocaux plus courts, d’une
fréquence fondamentale plus élevée). Ces troubles vocaux apparaissent durant les premiéres
années de 1’exercice de leur profession, peuvent devenir chroniques et peuvent méme amener a
des lésions organiques sur les plis vocaux (Garnier et al., 2016). Cette fréquence des troubles
de la voix peut également augmenter avec le nombre d’années de pratique et avec 1’age (plus
de 50 ans), car les bouleversements hormonaux liés a la ménopause modifieraient les structures

laryngées (dont les plis vocaux) (Astolfi et al., 2015).



Selon Roy et al. (2004), les variables individuelles de sexe (féminin), I’age (de 40 a 59
ans), la durée de pratique (au moins 16 ans) et les antécédents familiaux (troubles vocaux)
présentent une corrélation positive avec une expérience antérieure de troubles vocaux. Ces
résultats renforcent I'idée selon laquelle I'enseignement est une profession a haut risque pour

les troubles de la voix.

Du fait de leur profession, les enseignants sont continuellement exposés au bruit (Inserm,
2006). Cette exposition au bruit déclenche I’effet Lombard, décrit en 1911 par Etienne
Lombard : lorsque le locuteur se trouve dans un environnement bruyant, il a une tendance

naturelle & hausser le niveau sonore de sa voix pour communiquer son message (Inserm, 2006).

L’étude de Chatzakis et al. (2014) a montré un niveau moyen de bruit de 53,1 dBA dans
les salles de classe vides et un niveau moyen de 75,8 dBA dans les classes occupées par des
enfants de niveau maternel et primaire alors que I’OMS recommande des niveaux de bruit de
fond dans les salles de classe ne dépassant pas la limite de 35 dBA (Inserm, 2006). Astolfi et
al. (2015) ont enregistré des niveaux d’intensité vocale plus éleves chez les enseignants de
niveau primaire qui utilisent leur voix dans des salles de classe par rapport aux taches
conversationnelles non professionnelles, et cela en raison de cet effet Lombard. Le temps de
réverbération? de la parole dans les salles de classe influence également la fréquence et
I’intensité vocales : un temps de réverbération plus long va entrainer une augmentation de ces
paramétres. Yang et Bradley (2009) conseillent d’ailleurs une réduction de tous les niveaux de
bruit et une adaptation du temps de réverbération dans la classe pour améliorer I’intelligibilité

de la parole et ainsi réduire les efforts du locuteur.

Garnier et al. (2007) constatent que les enseignants utilisent leur voix de maniére
prolongée et que certaines situations d’enseignement les aménent parfois a atteindre un niveau
d’intensité proche de la voix crié¢e (90 a 110 dBA3). L usage de la voix a intensité élevée est
tres frequemment relié a des situations de gestion de classe comme la réduction du bruit de fond
ou le rappel a I’ordre (Garnier et al., 2016) ainsi qu’aux méthodes pédagogiques qui impliquent

la voix projetée.

2 La réverbération est la persistance d’un son dans un endroit fermé ou semi-fermé aprés I’arrét de la source
sonore.

% Intensité mesurée a une distance de 30 cm entre la bouche et le microphone (recommandation de I’Union des
Phoniatres Européens).



La parole du locuteur dans le bruit peut dés lors entrainer une fatigue vocale importante.
Les mesures acoustiques réalisées par Remacle et al. (2016) auprés d’enseignants au cours
d’une journée de travail permettent d’identifier trois types de réponse a la demande vocale en
fonction des participants :
- un comportement hypofonctionnel en réponse a la demande vocale ;
- une adaptation saine a la demande vocale ;

- un comportement hyperfonctionnel (qui peut amener a la suspicion d’un trouble vocal).

Toutes ces conditions peuvent entrainer une série d’adaptations du comportement vocal
du locuteur, un forcage vocal, voire une pathologie vocale (Garnier et al., 2007 ; Garnier et al.,
2016). Le forgage vocal arrive lorsque le locuteur utilise de maniere inefficace une stratégie
d'adaptation dans une situation de communication perturbée par le bruit ambiant (Garnier et al.,
2007). Ce forcage est un phénomene individuel qui résulte d’une utilisation excessive et/ou
répétitive d’un niveau sonore vocal élevé lié ou non a un environnement bruyant et/ou une

augmentation de la distance avec un ou plusieurs interlocuteurs (Garnier et al., 2007).

« L’effet Lombard n’est pas seulement un effet réflexe a I’intensité du bruit, mais un
comportement adaptatif a un environnement sonore » (Garnier et al., 2006, p. 77). Dans des
conditions d’environnement bruyant, les locuteurs sont également capables, a des degrés divers,
d’adapter leur parole en fonction des situations de communication, de gérer leur effort et de
modifier leur parole en présence de bruit, par exemple en modifiant et en améliorant les
contrastes acoustiques entre leur parole et le bruit de fond (Garnier et al., 2007). Gréace a ces
comportements, leur parole serait alors plus audible en modulant la fréquence fondamentale,
mais également en augmentant le spectre de leur parole (aux alentours de 3 kHz). Garnier et
Henrich (2014) mettent aussi en évidence une différence d’adaptation de la parole en fonction
du niveau et du type de bruit ambiant : le locuteur tend a augmenter la fréquence fondamentale
et la fréquence du premier formant afin d’optimiser sa parole dans un bruit de type « cocktail* »
plutot qu’en présence de bruit blanc®. Garnier et al. (2007) expliquent que les adaptations du
locuteur relévent de stratégies individuelles et que certains locuteurs augmentent 1’intensité
vocale tandis que d’autres utilisent une répartition différente de 1’énergie du spectre vocal, ou

encore modifient I’intonation, les pauses ou 1’allongement des voyelles. Le locuteur met aussi

4 Ambiance bruyante de réception dans laquelle la capacité a diriger son attention pour suivre un discours est
maintenue tout en conservant la conscience des autres signaux sonores.
> Signal sonore de méme densité spectrale de puissance pour toutes les fréquences de la bande passante.



en place des changements spontanés de posture (avancée de la téte et de la mandibule), de
respiration (a dominance thoracique), ou encore une augmentation de la durée de phonation
pour parler lorsqu’il est exposé au bruit (Ternstrom et al., 2002). Le forcage vocal apparait

lorsque ces stratégies adaptatives sont inefficaces (Garnier et al., 2007).

En ce qui concerne I’effet Lombard que nous avons décrit précédemment, il est a
différencier de la parole claire ou « clear speech ». Godoy et al. (2014) expliquent que la parole
Lombard se manifeste de maniére générale par une augmentation du spectre de la fréquence
vocale qui va entrainer une augmentation de I’intensité. La parole claire, quant a elle, se
caractérise de maniere générale par une expansion de 1’espace vocalique qui signe une plus
grande articulation. Ce phénomeéne est mis en place par le locuteur lorsqu’il s’exprime dans un
environnement bruyant, ce qui lui permet d’améliorer I’intelligibilité de son discours (Godoy
et al., 2014). Les indices visuels de parole dans le bruit, essentiellement au niveau des levres,
mais aussi de la langue (Garnier et al., 2007 ; Perkell et al., 2002), vont représenter des éléments
importants que le locuteur peut mettre en place pour améliorer la compréhension de son
interlocuteur. C’est-a-dire qu’en situation conversationnelle dans le bruit, le locuteur va émettre
et montrer des signaux visuels articulatoires et faciaux afin de mieux transmettre les
informations a son interlocuteur. Par la vision de ces signaux, 1’interlocuteur va améliorer sa

compréhension de la parole dans le bruit (Dohen & Loevenbruck, 2009).

Nombreux sont les auteurs qui apportent des précisions sur les adaptations de la parole et
de la voix du locuteur en environnement bruyant :

- une augmentation de I’hyperarticulation et de I’intelligibilit¢ de la parole. Il s’agit d’une
augmentation de I’amplitude des mouvements articulatoires (ouverture et étirement des
lévres, renforcement du pincement labial sur la consonne initiale d’un mot du contenu,
accentuation des mouvements de la langue et de la mandibule) (Dohen & Loevenbruck,
2009 ; Garnier, 2007 ; Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier et al., 2007). Ceci est
renforcé grace au type de support de parole, porteur de sens (Garnier et al., 2018), a la
présence d’un interlocuteur et en fonction du type de discours (proche de la parole naturelle
au niveau de I’articulation) (Garnier et al., 2007) ;

- T’allongement et ’augmentation du nombre de pauses dans le discours, ce qui entraine un
ralentissement du débit de parole (Garnier et al., 2007) ;

- une favorisation de la « parole claire » (Godoy et al., 2014) ;



un renforcement d’indices dans la structuration du discours : 1’allongement des syllabes
initiales et finales (Garnier, 2007) ;

le renforcement de la chute mélodique a la fin de I’énoncé (Garnier, 2007) ;

un renforcement sur 1’information utile pour I’interlocuteur par des indices acoustiques ou
prosodiques en fonction des sujets (Garnier, 2007) ;

I’augmentation de la fréquence fondamentale (Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier et al.,
2007) ;

I’augmentation de 1’énergie spectrale (Garnier, 2007 ; Godoy et al., 2014)

I’augmentation de I’intensité vocale (Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier et al., 2007) ;

une utilisation préférentielle de la respiration thoracique pour compenser le mauvais
rendement entre I’air expiré et le son produit (manque d’efficacité aérodynamique) (Garnier
etal., 2007) ;

une avancee posturale (téte, mandibule) (Ternstrom et al., 2002) ;

une augmentation de la pression sous-glottique et une contraction des muscles supra-
hyoidiens extrinseques (McKenna et al., 2019) liées a I’effort vocal ;

I’apparition de tensions laryngées et/ou périlaryngées, d’un inconfort laryngé corrélé a
I’augmentation de I’intensité (Mendes et al., 2016) ainsi que des génes laryngées (Pirila et
al., 2017) ;

une adaptation par comparaison aux expériences passées similaires (Garnier, 2007) ;

une adaptation en fonction de 1’« interprétation des indices visuels ou verbaux émis par
I’interlocuteur sur sa compréhension ou non du message » (Garnier, 2007, p. 54) ;

une adaptation en fonction du type de bruit ambiant (bruit de type « cocktail » par rapport
au bruit blanc) (Garnier et al., 2007) qui caractérise 1’environnement ;

une adaptation par le fait d’étre en présence d’un auditeur (interaction, distance,
environnement). La parole dans le bruit est une adaptation qui varie en fonction des

caractéristiques de 1’individu et de I’environnement (Garnier, 2007 ; Garnier et al., 2007).

Méme si cela améne parfois au forgage vocal, le locuteur a pour but de maintenir

I’intelligibilité de son message par ces différentes stratégies compensatoires. Il développe ainsi

des comportements et/ou des adaptations pour lui-méme, mais aussi pour 1’interlocuteur.

Afin de classer les adaptations du locuteur recensées dans la littérature et qui peuvent

amener a ’'un des trois types de réponse a la demande vocale (Remacle et al., 2016) vus

précédemment, nous avons utilisé la taxonomie de Van Stan et al. (2015). Ceux-ci ont établi
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cing niveaux d’intervention directe pour chacun desquels les compétences du locuteur peuvent
étre entrainées lorsqu’il communique en environnement bruyant. C’est & partir de ce classement
(tableau 1) que nous avons pu élaborer les exercices a la base du programme d’entrainement

que nous détaillerons au point 4.7. Programme d’entrainement.



Tableau 1. Classement des adaptations communicationnelles du locuteur dans le bruit basé sur la taxonomie de Van Stan et al. (2015)
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bruit ambiant de I’intensité fréquence (séche- et visuels de [laryngées et (Dohen & posturale laryngées e la pression  du débit et la respiration
(Garnier, 2007 ; vocale fondamentale et de resse, auditive  [laparole |périlaryn-  [Loevenbruck, téte, pt/ou péri-  sous-glottique  diminution du  fthoracique
Garnier et al., 2007) |(Astolfietal., [I’énergie spectrale irritation) |(Garnier, |(Garnier, [gées 2009 ; Garnier, mandibule) faryngées McKennaet  hombre de (Garnier et
2015 ; Garnier, |(Garnier, 2007 ; (Pirilaet [2007 ; 2007 ; (Mendes et Bailly etal., 2006 ; (Ternstrom (Mendeset gl., 2019) pauses al., 2007)
Bailly et al., Garnier, Bailly et al., al., 2017 ; (Garnier et |Garnier et jal., 2016)  [Godoy et al., 2014 ; gtal., 2002) gl., 2016) Garnier, 2007 ;
2006 ; 2006 ; Remacle fl., 2007) fal., 2007) Garnier, 2007 ; Garnier et al.,
Garnier, 2007 ; |Garnier et al., 2007 ; et al., Garnier et al., 2007)
Garnier etal.,  |Garnier & Henrich, 2015) P018 ;
2007 ; 2014 ; Myers & Finnegan,
Godoy et al., Godoy et al., 2014) 2015 ;
2014 ; Perkell et al., 2002)
McKenna et al.,
2019 ;
Mendes et al.,
2016)
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A la suite de ce classement, nous avons pu élaborer deux catégories principales (tableau
2) de comportements que le locuteur met en place lorsqu’il communique en environnement
bruyant :
- les comportements « pathogeénes » a conscientiser et/ou a diminuer (voire inhiber) ;

- les comportements « immunogenes » a conscientiser et/ ou a favoriser.

Tableau 2. Classification des comportements communicationnels pathogenes et immunogénes du locuteur en environnement
bruyant

Comportements pathogenes

Comportements immunogénes

augmentation de I’intensité (Garnier, 2007 ;
Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier et al.,
2007 ; Godoy et al., 2014) ;
et/ou

tensions  laryngées

(Mendes et al., 2016) ;

périlaryngées

génes (sécheresse, irritation) (Pirila et al.,
2017 ; Remacle et al., 2015) ;

déséquilibre postural (Ternstrom et al.,
2002) ;

augmentation de la respiration thoracique
(Garnier et al., 2007)

augmentation du debit (Garnier et al.,
2007) ;

augmentation de la durée de phonation et
diminution du nombre de pauses (Garnier et
al., 2007).

augmentation des modulations de la
fréquence vocale et de 1’énergie spectrale
fréquentielle (Garnier, 2007 ; Garnier, Bailly
et al., 2006 ; Garnier et al., 2007 ; Garnier &
Henrich, 2014 ; Godoy et al., 2014) ;
augmentation de ’amplitude articulatoire /
une hyperarticulation (levres,
mandibule) (Dohen & Loevenbruck, 2009 ;
Garnier, Bailly et al., 2006 ; Garnier, 2007 ;
Garnier et al., 2018 ; Godoy et al., 2014 ;
Myers & Finnegan, 2015 ; Perkell et al.,
2002) ;

ralentissement du débit par une augmentation

langue,

de la durée et du nombre de pauses (Garnier
etal., 2007) ;

augmentation de la visibilité de la parole
(Dohen & Loevenbruck, 2009) : intention du
locuteur de donner des indices visibles de sa
parole pour améliorer la compréhension de
son interlocuteur et maintenir la
communication (Garnier et al., 2007 ; Garnier

etal., 2018).
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Les comportements pathogénes a inhiber et les comportements immunogénes a favoriser
gue nous avons répertoriés sont la cible de diverses méthodes de prévention qui peuvent étre
proposées aux enseignants pour réduire les difficultés vocales et communicationnelles qu’ils

pourraient présenter dans un environnement bruyant.

Dans leur taxonomie, Van Stan et al. (2015) identifient diverses approches ou méthodes
visant a développer des compétences spécifiques chez les locuteurs. Elles sont proposees afin
d’éviter les situations de forgage vocal pouvant entrainer des pathologies vocales (Garnier et
al., 2007).

2.2. Les méthodes de prevention vocale

Trois principaux types de méthodes préventives existent : les méthodes directes, les
méthodes indirectes et les méthodes mixtes (Van Stan et al., 2015). Les approches directes et
indirectes appliquées par des méthodes intrinseques (liées au patient) et/ou extrinseéques (liées
au clinicien) peuvent étre utilisées pour pallier d’éventuelles difficultés vocales (Awan, 2013 ;
Van Stan et al., 2015).

Les diagrammes de Venn, représentés sur la figure 1, montrent les outils utilisés pour

chaque approche préventive, pour chaque domaine ainsi que leurs interactions (Van Stan et al.,
2015).
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Intervention Delivery Methods

Direct Interventions

Auditory Somatosensory
Definition Definition
Modification of Modification of
auditory input somatic and visual input
Tools \ Toals
é’qcum (1] Nociception
JZL Iscrimination
‘ sual processing

Vocal Function
““u#?‘n.'?x: % of muscular, skeletal, Tools
& connective tissue 1) Knawledge enhancement
Tools | 2] Vocal hygiene
l\}l Glottal contact |

(3 Vgt vocshasuon L WM i
Counseling
Definiticn

Tools
(1) Copirg strategies
(2] Stress management
(3 Therapeutic interaction

Figure 1. Démonstration de la structure et de I'organisation de la premiere étape d'une taxonomie de la thérapie vocale
(Van Stan et al., 2015, p.104)

2.2.1. Les approches directes

Les approches vocales directes vont cibler 1’exécution motrice, le feedback
somatosensoriel et auditif en s’appuyant sur les productions vocales en lien avec la respiration,
la résonance, la posture et I’articulation (Van Stan et al., 2015). Comme représenteé sur la partie
gauche de la figure 1 (Direct Interventions), ce type d’approche vise cing domaines principaux
d’intervention : la fonction auditive (par une modification de I’entrée auditive), la fonction
vocale (par I’entrainement des productions vocales), la fonction musculosquelettique (par une
diminution des tensions musculaires), la respiration (par 1’amélioration de la coordination
pneumo-phonique) et les fonctions somato-sensorielles (par la perception des sensations).
Awans (2013) reléve d’ailleurs des avantages thérapeutiques importants lors de I’usage

d’approches directes aupres d’enseignants.
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2.2.2. Les approches indirectes

Les interventions indirectes (partie droite de la figure 1 : Indirect Interventions) visent
essentiellement une modification cognitive, comportementale, psychologique et physique de la
réalisation vocale dans un environnement (Van Stan et al., 2015). Il s’agit plutdét d’une
éducation a I’utilisation vocale adéquate : conseils d’hygiéne vocale, stratégies diverses de
compensation, ou encore la gestion du stress. Ces outils d’intervention indirecte peuvent étre
classés en deux principales catégories : 1’éducation et les conseils. Ce type d’approche peut
apporter des résultats aupres des enseignants présentant des problémes de voix mais de maniére
plus faible que les approches directes.

2.2.3. Les approches mixtes

Les approches mixtes consistent en la combinaison d’approches vocales directes et
indirectes (Inserm, 2006) et semblent représenter une solution adéquate de prévention. En ce
qui concerne les enseignants, ce type d’approche consiste généralement en des conseils
d’hygiéne vocale, d’exercices de base de relaxation, de posture, de respiration et de résonance

(Garnier et al., 2016).

Ces approches mixtes, créées et appliquées a divers groupes d’enseignants, ont permis de
constater une dégradation vocale moins grave par rapport aux enseignants n’ayant pas bénéficié
de ce type d’approche (Awan, 2013 ; Awan et al., 2010 ; Garnier et al., 2016). L approche mixte
de prévention vocale semble avoir un impact positif aupreés des enseignants sur 1’aspect
perceptif qu’ils ont de leur voix au cours de I’année scolaire. Les résultats obtenus par Garnier
et al. (2016) montrent que les participantes au programme de prévention combinant une
approche indirecte et une approche directe appliquent les conseils en classe (par exemple la
posture) et présentent moins de plaintes vocales dans des lieux bruyants ainsi que moins de
dégradation de ce qu’ils nomment les descripteurs acoustiques (intensité, hauteur et stabilité
vocales) au cours de I’année par rapport au groupe contréle n’ayant pas bénéficié du

programme.
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2.2.4. Quelle prévention choisir pour les enseignants ?

Une démarche de prévention devrait tenir compte de I’intention de communication de
I’enseignant et des contraintes liées au contexte. Cette prévention doit étre la moins
contraignante possible et apporter des résultats rapides. Elle doit également prendre en compte
la personnalité de I’enseignant et ses antécédents vocaux pour étre individualisée et étre intégrée
dans ses tdches communicationnelles quotidiennes (Inserm, 2006). Ces indications encouragent
a concevoir un programme de prévention qui Serait proposé aux enseignants au début ou
pendant leur carriere afin de réduire la probabilité d’apparition de troubles vocaux et augmenter

le confort vocal.

Malgré la création de différents outils de prévention et de prise en charge, leur
exploitation de maniere « isolée » ne permet pas de montrer une amélioration significative a
long terme des performances vocales de ce type de locuteur dans le bruit et dans un cadre d’effet
Lombard. Garnier et al. (2016) suggérent d’ailleurs d’intégrer a la prévention des méthodes
pédagogiques et de gestion de classe afin d’appliquer les conseils de prévention. Pirild et al.
(2017) préconisent I’association de I’intervention des spécialistes de la voix, I’amélioration des
conditions acoustiques de I’environnement classe ainsi qu’une attitude des enseignants et des

éleves permettant de cultiver une parole saine en classe.

Au cours de ce chapitre, nous avons vu gque les parametres environnementaux représentent
des facteurs importants a prendre en compte en plus des paramétres vocaux propres aux
enseignants lors de productions vocales (Remacle et al., 2015). Lorsque les approches directes,
indirectes ou mixtes sont proposées, les conditions naturelles de production vocale chez les
enseignants ne peuvent pas étre facilement recréees en dehors du cadre professionnel et ¢’est la
raison pour laquelle les approches ne permettent pas toujours un transfert et un maintien des
acquis (Garnier et al., 2016). C’est a ce niveau que la RV, que nous allons developper dans le

point suivant, peut s’avérer un outil trés utile.
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2.3. La réalité virtuelle (RV)

Wiederhold et Bouchard (2014) définissent la RV comme un environnement informatique

en trois dimensions dans lequel le sujet peut agir, créer et explorer en temps réel.

2.3.1. La technologie

La RV

est rendue possible par ’utilisation d’outils d’entrée (trackers, gants, souris)
qui envoient a I'ordinateur la position et le mouvement de I'utilisateur en temps réel, un rendu
graphique qui modifie I'environnement de maniére cohérente avec les informations acquises et
des dispositifs de sortie (visuels, sonores et haptiques) qui reviennent a l'utilisateur.
L'intégration de ces appareils donne a [l'utilisateur la possibilité de s'immerger dans
I'environnement et de ressentir le sentiment de présence dans un monde généré par ordinateur.
(Wiederhold & Bouchard, 2014, pp. 266-267)

L’utilisateur est dés lors exposé a un environnement dans lequel il va se sentir présent et
ancré. La RV vise une autorégulation comportementale, émotionnelle et physiologique. Elle a
pour objectif d’immerger le sujet dans un monde de synthese et de I’exposer a différents stimuli
qui vont I’extraire de son environnement physique.

La figure 2 représente les interactions de I’Homme avec I’interface et le monde virtuel

(Auvray & Fuchs, 2007).

Motricité désirée

>
P

| COMPORTEMENT DESIRE |

-

Perception désirée

m‘

efTective

:ercepk

effective

Monde
virtuel

Motricité
programmée

programmeée

Figure 2. Schéma triadique d’interfacage en réalité virtuelle (Auvray & Fuchs, 2007, p.29)

Interface

Artefact
Processus cognitif
ALC

Auvray et Fuchs (2007) décrivent trois niveaux de processus d’immersion et d’interaction
en RV :
- le niveau sensorimoteur : les réponses sensorimotrices de I’Homme arrivent a I’interface ;
- le niveau cognitif : I’interface va permettre de fournir a I’Homme I’impression d’étre dans
I’espace perceptif ;
- le niveau fonctionnel : I’Homme pourra agir dans le monde virtuel grace aux stimuli

envoy¢s par ’interface de I’ordinateur.

16



Dans le cadre de notre travail, nous avons pu immerger de futurs enseignants dans une
salle de classe virtuelle comprenant 16 éléves ages de 9 a 12 ans (Remacle et al., 2021). IIs ont
été exposés a des stimuli visuels (éleves en mouvements) et auditifs (bruits de classe) afin

d’entrainer leurs compétences vocales et communicationnelles dans un environnement bruyant.

Figure 3. Capture d’écran de la classe virtuelle VirtuVox (Remacle et al., 2021)

Plusieurs parametres peuvent étre évalués lorsque le participant se trouve immergé dans
un environnement virtuel : la propension a I’immersion, le sentiment de présence et le

cybermalaise.

2.3.2. La propension a I’'immersion

En RV, la propension a I'immersion représente 1’état dans lequel le sujet se
percoit comme inclus dans un environnement avec lequel il peut interagir et qui lui fournit des
stimuli et des expériences en continu (Slater, 1999). La propension a I’'immersion sera
déterminée par différents facteurs: le « focus », I’implication, les émotions et le jeu. Le
questionnaire d’auto-évaluation sur la propension a I’immersion (QPI) du Laboratoire de
Cyberpsychologie de 'UQO (2002) (Witmer & Singer, 1998) a été utilisé dans le cadre de notre

travail.
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2.3.3. Le sentiment de présence

Le sentiment de présence se caractérise par le sentiment d’étre « la », d’étre présent dans
I’environnement virtuel et d’y interagir comme s’il était réel (Malbos et al., 2013). En fonction
de sa prédisposition cognitive biologique, I’individu va intégrer et interpréter les informations
multimodales émanant de I’environnement virtuel (Wiederhold & Bouchard, 2014) via les
différents stimuli sensoriels pergus (tactiles, olfactifs, auditifs). Le sentiment de présence sera
d’autant plus important si I’expérience virtuelle est reconnue comme « réelle », si le sujet se
sent dans 1’environnement et si I’expérience est reconnue comme pertinente (Wiederhold &
Bouchard, 2014).

Plusieurs facteurs déterminent ce sentiment de présence (Wiederhold & Bouchard,
2014) :

- les caractéristiques liées a I’individu ;
- les facteurs sociaux ;

- la durée de I’exposition ;

- le réalisme de I’image ;

- le contrdle de 'utilisateur ;

- la facilité d’interaction ;

- les caractéristiques liées au systeme.

Selon Slater (1999), les facettes qui constituent le sentiment de présence sont :

- I’illusion de présence spatiale, qui représente la sensation physique pour 1’usager d’étre
« la », présent dans I’environnement virtuel ;

- I’illusion de présence sociale, qui représente 1’impression de partager I’environnement avec
d’autres individus ;

- T’illusion de « co-présence », qui représente le sentiment d’étre relié psychologiquement a
d’autres individus ;

- Tillusion de plausibilité, qui est I’illusion que le scénario de présence est en train de se

passer.

Dans ce mémoire, le sentiment de présence a été évalué par le questionnaire de présence
(QP) du Laboratoire de Cyber-psychologie de ’UQO (2006) (Bouchard & Robillard, 2019).
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2.3.4. Le cybermalaise

Parmi les effets secondaires indésirables de I’utilisation de la RV, Wiederhold et
Bouchard (2014) ont pu constater que des utilisateurs eévoquent des troubles (visuels,
vestibulaires, musculosquelettiques, du systeme nerveux central) qui caractérisent le

« cybermalaise ».

Ces effets se manifestent principalement sous la forme de vertiges, malaise généralisé,
fatigue visuelle, maux de téte, nausées, sueurs froides, somnolence, suffocation, éructation et
peuvent étre réduits par une exposition progressive a I’environnement. Ces phénoménes
s’expliquent par un conflit entre la perception des mouvements par le systéme visuel et le
systéme vestibulaire de 1’oreille interne ou les autres sens proprioceptifs. De nombreux facteurs
peuvent également influencer ces effets secondaires liés a 1’exposition a la RV (Nichols et al.,
1997) comme la résolution spatio-temporelle et le degré de développement de I’environnement,
le type d’environnement, les caractéristiques propres a I’utilisateur et au type de taches réalisées
pendant 1’exposition. Le questionnaire sur les cybermalaises du Laboratoire de
Cyberpsychologie de I’'UQO (Bouchard et al., 2009 ; Kennedy et al., 1993) a été utilise dans le

cadre de notre travail.

2.3.5. Utilisation de la RV

Actuellement, la RV est fréguemment employée en psychologie dans le cadre des
thérapies cognitivo-comportementales (TCC). Selon Malbos et al. (2013), de nombreuses
études montrent une efficacité significative de la thérapie par exposition a la realité virtuelle
(TERV) en comparaison de la TCC en exposition reelle (in vivo). Wiederhold et Bouchard
(2014) expliquent que la RV constitue un moyen d’automatisation intéressant en proposant un
« environnement habilitant ». La RV est considérée comme un outil utile pour réaliser des
programmes basés sur 1’exposition qui répondent mieux aux besoins des patients (Botella et al.,
2007 ; Wiederhold & Bouchard, 2014) en évitant les difficultés des situations réelles ainsi que
celles liées a I’imagination et en permettant un contrble par le thérapeute (intensité, arrét,

répétition ...).
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Wiederhold et Bouchard (2014) constatent également que, par une rétroaction continue,
la RV favorise ’amélioration de 1’auto-efficacité en associant de maniére conditionnée 1’état

de performance efficace et les comportements d’exécution des taches.

2.4. Le projet de recherche VirtuVox

Slater (2018) considére la RV comme une option méthodologique non négligeable pour
les études expérimentales. Elle se développe dans certains domaines de la logopédie tels que le
bégaiement (Brundage & Hancock, 2015 ; Moise-Richard et al., 2021), mais encore tres peu
dans le domaine de la voix. C’est la raison pour laquelle le projet de recherche VirtuVox a vu
le jour en créant puis en validant une classe virtuelle (Remacle et al., 2021) dans le but de
I’utiliser ensuite comme outil pour entrainer un comportement vocal sain en situation

d’enseignement.

L’objectif général de notre étude s’inscrit dans 1’implémentation de cette classe virtuelle
au sein d’un programme spécifique permettant a de futurs enseignants d’entrainer différents
comportements  vocaux adéquats dans des situations environnementales et
communicationnelles proches de la réalité de pratique pédagogique. L’immersion dans la classe
virtuelle et la simulation de situations de communication en présence de bruit ambiant
amenerait ensuite a une automatisation de leurs compétences communicationnelles (tableau 2)

avant de les mettre en pratique au sein d’une classe réelle (Remacle et al., 2021).
Parallelement a notre travail, Pirenne (2020) a supposé dans son étude que le programme

permettrait aux futurs enseignants d’améliorer leurs compétences communicationnelles par un

entrainement individualisé et des mises en situation dans cette classe de RV.
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3. Objectifs et questions de recherche

L’objectif exploratoire de notre travail a été d’élaborer un programme d’entrainement
des compétences de communication en environnement bruyant et ensuite de le proposer a de
futurs enseignants de niveau primaire dans le but de prévenir les troubles de la voix. Notre
programme d’entrainement s’est basé sur une méthode mixte (Van Stan et al., 2015)
comprenant une seance indirecte commune et trois séances directes individuelles

hebdomadaires d’entrainement incluant chacune la RV.

Dans I’objectif de confirmer les résultats préliminaires obtenus dans 1’étude de
validation de la classe virtuelle (Remacle et al., 2021), nous avons pu nous intéresser au
caractére immersif de la classe de RV, au sentiment de présence qu’elle pouvait induire, aux
symptomes de cybermalaise qu’elle pourrait entrainer et au temps de communication des

utilisateurs lorsqu’ils étaient immergés dans cet environnement virtuel.

Les variables directement liées a la RV (la propension a I’immersion, le sentiment de
présence et les cybermalaises) et le temps de communication en RV ont été mesurés afin de

répondre a quatre questions principales de recherche, dont deux présentent une sous-

question :

[ ropension a I’'immersion ici :
1) Quel est le niveau de prop r des participants ?

2) Quel est le sentiment de présence moyen lors de chaque immersion en RV ? Le sentiment
de présence augmente-t-il au cours des séances 1, 2 et 3 ?

3) L’environnement de RV génére-t-il des cybermalaises ?

4) Quel est le temps moyen de communication lors de chaque immersion en RV ? Le temps

de communication augmente-t-il au cours des séances 1, 2 et 3 ?

Nous avons également considéré les variables sociodémographiques telles que I’age,

I’effet du genre et I’effet d’appartenance au bloc (année d’études).
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Les questions secondaires de recherche suivantes ont aussi été explorées :

1) La propension a ’'immersion (note globale et sous-échelles) et le sentiment de présence

sont-ils corrélés ?

2) La propension a ’immersion (note globale et sous-échelles) et le temps moyen de

communication en RV sont-ils corrélés ?

3) Le cybermalaise (pré et post-immersion) de la séance 1 et le score moyen du sentiment

de présence sont-ils corrélés ?

4) Le temps moyen de communication en RV est-il corrélé au sentiment de présence

moyen au cours des séances 1, 2 et 3 ?

5) Le cybermalaise pré et post-immersion de la séance 1 est-il corrélé au temps moyen de

communication en RV aux séances 1, 2 et 3 ?
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4, Méthodologie et matériel

En septembre 2019, I’étude a re¢u un avis favorable du comité d’éthique de la Faculté de

Psychologie — Logopédie et Sciences de I’Education (FPLSE) de I’ULiége dans le cadre du

projet VirtuVox mené par Angelique Remacle (dossier : 1819-59).

4.1. Intervenants

Cette étude a pu étre menée grace a différents intervenants qu’il semble important de

présenter afin de mieux comprendre 1’organisation de notre travail et les spécificités de chacun :

Angélique Remacle — Logopede, Docteure en Sciences psychologiques — Chargée de
recherche FNRS — ULiége a coordonné le projet de recherche et participé a la séance
d’information ;

Delphine Pirenne — Baccalauréat en Logopédie — Etudiante en Logopédie — ULiége a
participé a la séance d’information et a la gestion du planning des participants ;

Christine Geron — Pédagogue — Maitre assistant — Haute Ecole de la Ville de Liége :
Département des Sciences de I’Education (section primaire) — Coordinatrice de 1’équipe
pédagogique des horaires et des stages a donné les autorisations de collaboration avec le
Département des Sciences de I’Education et a participé a la séance d’information ;

Valérie Ancion — Baccalauréat en Logopédie (1999) — Logopéde clinicienne spécialisée en
rééducation vocale et oro-myofonctionnelle (certifiée en thérapie manuelle) — Maitre de
formation pratique (2002) — Haute Ecole de la Ville de Liége : Département des Sciences
Logopédiques — Etudiante en Logopédie — ULiége a été la formatrice dans le cadre de ce

travail.

4.2. Participants

Les étudiants du Département des Sciences de I’Education (niveau primaire) de bloc 2

(deuxieme année de formation) et de bloc 3 (troisieme année de formation et année dipldmante)

de la Haute Ecole de la Ville de Liége ont été sollicités sur base volontaire avant le

commencement de leur stage au premier quadrimestre de 1’année académique 2019-2020.
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4.3. Recrutement

La direction de la Présidence de la Haute Ecole de la Ville de Liége ainsi que les directions
des Départements des Sciences de I’Education et des Sciences Logopédiques ont donné leur
accord pour le recrutement des participants, le planning proposé pour 1’étude ainsi que pour

I’utilisation des locaux.

Il a été convenu que les participants aient 1’accord des enseignants du Département des
Sciences de 1’Education pour participer au programme d’entrainement selon 1’horaire établi
pour chacun sans étre pénalisés d’un éventuel moment d’absence lors d’un cours en raison de

leur participation a 1’étude.

Afin de recruter les participants, une séance d’information commune de 45 minutes a été
réalisée le 16/09/2019, jour de la rentrée académique, & la Haute Ecole de la Ville de Liége a
I’attention des étudiants de bloc 2 et de bloc 3. Cette séance d’information (menée par
I’ensemble des intervenants mentionnés dans le point 4.1. Intervenants) était accompagnée

d’une présentation PowerPoint et s’est terminée par un moment de questions-réeponses.

Au terme de cette séance sollicitant leur participation, une lettre d’information expliquant
I’objectif et les modalités de I’étude ainsi qu’un formulaire de consentement libre et éclairé et
un questionnaire sociodémographique (Pirenne, 2020) ont été distribués aux 156 étudiants de

bloc 2 et bloc 3 présents.

A la suite du consentement éclairé complété et signé par 71 participants volontaires, une
sélection des participants ¢ligibles s’est effectuée sur base de plusieurs critéres d’inclusion et

d’exclusion. L’ensemble des données récoltées a été anonymisé.

4.4. Critéres d’inclusion et d’exclusion

Lors de la séance d’information, le questionnaire sociodémographique (Pirenne, 2020)
repris en annexe 1 a été complété en présentiel par les étudiants souhaitant participer au
programme. Ces données ont permis d’inclure dans I’étude les participants qui :

- étaient inscrits en bloc 2 ou en bloc 3 dans le Département des Sciences de I’Education

(section instituteur/trice primaire) ;
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- maitrisaient le francais oral et écrit ;

- avaient réalisé au minimum un stage dans le cadre de leur formation de futur instituteur
primaire (afin d’avoir vécu au moins une expérience en situation réelle de classe) ;

- ne rapportaient aucun trouble de I’audition (afin de ne pas biaiser 1’expérience de RV dans
laquelle du bruit ambiant était diffusé par le visiocasque) ;

- ne rapportaient aucun trouble vocal objectivé par un médecin ORL (afin de cibler une
population tout-venant a priori non pathologique) ;

- étaient &gés de moins de 50 ans (afin d’éviter les changements vocaux liés aux modifications

hormonales comme le décrivent Astolfi et al., 2015).

La maitrise du francais a été acceptée par défaut chez tous les participants, car I’entrée en
bloc 2 ou en bloc 3 nécessite la réussite du module de « maitrise de la langue frangaise » en tant

que prérequis.

4.5. Echantillon

Aprés le dépouillement des questionnaires sociodémographiques, les criteres
d’inclusion/exclusion ont permis de sélectionner 69 participants au programme (figure 4). Sur
71 au départ, deux participants n’ont pu étre retenus : un en raison de 1’age (51 ans) et 1’autre

en raison d’un trouble auditif (perte auditive unilatérale objectivée par un examen ORL).

Les participants ont ensuite été répartis aléatoirement (Pirenne, 2020 ; Remacle et al.,
2019), selon un numéro qui leur a été attribué, pour constituer un groupe contréle de 35
participants et un groupe expérimental de 34 participants. Les deux groupes ont fait 1’objet
d’analyses (prétest et post-test) dans le cadre du mémoire de Pirenne (2020) et dont les résultats
ne font pas I’objet du présent mémoire. Notre étude porte exclusivement sur le groupe
expérimental a destination duquel le programme d’entrainement a été applique et dont le détail

des données sociodémographiques se trouvent dans le tableau 3.

Parmi les 34 participants du groupe expérimental étudié dans ce travail, 21 d’entre eux
ont réalisé le programme dans son entiéreté. Cing participants ont abandonné le programme en
cours de route par manque de temps, sept pour une raison indéterminée et un en raison d’un

probleme de santé.
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Notre échantillon final se compose de six hommes (28.57 %) et quinze femmes (71.43
%), agés de 19 a 35 ans (avec une moyenne d’age de 23.57 ans et un écart-type de 4.70) dont
18 (85.71 %) ont le frangais comme langue maternelle. Dix participants (47.62 %) se trouvent
en bloc 2 et onze en bloc 3 (52.38 %). Cinq participants au programme ont une formation vocale
(23.81 %). Six participants (28.57 %) ont déja consulté un médecin pour un probleme auditif
antérieur (pose de drains, probléme de résonnance ou d’équilibre, acouphéne, bouchon, otite a
répétition, ou de perte auditive légere). Aucun participant n’a consulté de professionnel pour un
probleme de voix. Trois participants (14.29 %) ont consulté un spécialiste ou présentent/ont
présenté des problemes gastriques. Quatre participants (19.05 %) ont un loisir a usage vocal et
six participants (28.57 %) rapportent une sensibilité au mal du transport.

Tableau 3. Données sociodémographiques du groupe expérimental

Données Participants (N = 21) %
Genre (M/F) 6/15 28.57/71.43
Bloc (2/3) 10/11 47.62/52.38
Formation vocale (OUI/NON) 5/16 23.81/76.19
Trouble auditif antérieur (OUI/NON) 6/15 28.57/71.43
Trouble vocal (OUI/NON) 0/21 0/100
Trouble gastrique (OUI/NON) 3/18 14.29/85.71
Loisir & usage vocal (OUI/NON) 4/17 19.05/80.95
Mal du transport (OUI/NON) 6/15 28.57/71.43
Langue maternelle : francais 18/3 85.71/14.29
(OUI/NON)

Moyenne (écart-type) Min-Max
Age (année) 23.57 (4.70) 19-35
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Représentation de I'échantillon

Séance d'information
N=156

Questionnaires rendus Questionnaires non rendus
N=71 N=85

Non-respect
Respect des criteres d’inclusion Trouble auditif - n=1
N=69 Age - n=1

N=2

Groupe Expérimental
N=34

Raison indéterminée - n=4 Pretest
Manque de temps: n=3 N=27
N=7

Seéance 1
Manque de temps: N=1 N=26

Séance indirecte
N=24

Raison indéterminée - n=2 ‘
Manque de temps - n=1 Seance 2
Probléme de santé - n=1 N=22

N=4

Seéance 3

Raison indéterminée - N=1 N=21

Post-test
N=21

Figure 4. Organigramme : essai contr6lé randomisé - Groupe expérimental

4.6. Planning des participants du groupe expérimental

Un programme personnalisé a été déterminé pour chacun des participants du groupe
expérimental afin de respecter les conditions de 1’étude ainsi que les délais prévus avant le
commencement de leur stage. Ce programme comprenait :

- un prétest (Pirenne, 2020) avant la séance 1 directe individuelle d’une heure ;

- une séance indirecte commune d’une heure ;
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- une séance 2 directe individuelle d’une heure ;

- une s€ance 3 directe individuelle d’une heure suivie du post-test (Pirenne, 2020).

Les rendez-vous des séances ont été fixés a une semaine d’intervalle par mail et/ou par
sms par Pirenne (2020) en fonction des disponibilités de chaque participant. Le calendrier
complet est consultable en annexe 2. La figure 5 représente le planning du groupe expérimental

ayant suivi notre programme.

A leur demande, cing participants répartis dans le groupe contréle ont pu bénéficier du

programme apres le post-test. Leurs résultats n’ont pas été inclus dans notre travail.

Séance Séance
d'information Indirecte

Questionnaires Séance 04/10/2019 Séance Séance

Consentement 1 (bloc 3) 2 3
éclairé 08/11/2019
(bloc 2)

16/09/2019

Figure 5. Planning général des participants du groupe expérimental

Apres la séance d’information décrite au point 4.3. Recrutement, les trois séances
directes hebdomadaires d’une heure se sont déroulées :
- du 30/09/2019 au 25/10/2019 pour les étudiants de bloc 3 ;
- du 04/11/2019 au 29/11/2019 pour les étudiants de bloc 2.

La séance indirecte commune & tous les étudiants de bloc 2 et de bloc 3 s’est
déroulée pendant une heure (entre la séance 1 et la séance 2 pour les participants du groupe
expérimental) :

- 1le 04/10/2019 pour les étudiants de bloc 3 (dans le cadre du cours de « musique ») ;

- 1e 08/11/2019 pour les étudiants de bloc 2 (dans le cadre du cours de « prise de parole »).
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La séance commune indirecte (décrite dans le tableau 6) s’est réalisée a la Haute Ecole
de la Ville de Liége (section Hazinelle). Par souci éthique, cette séance a été proposée non
seulement a I’ensemble des participants de 1’étude, étudiants futurs enseignants de niveau
primaire de deuxieme année (bloc 2) et de troisieme année (bloc 3), mais également aux
¢tudiants ne faisant pas partie de 1’étude. Au total, 75 étudiants de bloc 2 et 26 étudiants de bloc
3 étaient présents aux dates prévues. Deux participants du groupe expérimental étaient absents

lors de la séance indirecte mais ont pu en bénéficier entre les séances directes 2 et 3.

Afin de détailler les séances, la partie suivante abordera le modele méthodologique choisi
ainsi que 1’élaboration du programme avant son application aux participants du groupe

expérimental de notre étude.

4.7. Programme d’entrainement

4.7.1. Modeles méthodologiques

Les modeles Template for Intervention Description and Replication (TIDieR) de
Hoffmann et al. (2014) et le modéle Rehabilitation Treatment Specification System (RTSS) de
Van Stan et al. (2019) constituent deux outils, parmi d’autres, sur lesquels se baser pour décrire

un programme thérapeutique et en rapporter les résultats.

L’objectif principal du modele TIDieR est d’amener les auteurs d’une étude a améliorer
le compte-rendu des interventions et de les inciter a décrire leur intervention de maniére
suffisamment détaillée pour qu’elle puisse étre reproduite. Ce modele, constitué¢ d’une liste
d’items et d’un mode d’emploi, permet qu’une intervention puisse étre suffisamment décrite
pour étre répliquée, et cela autant pour un groupe contréle que pour un groupe expérimental.
Le modele TIDieR est constitué¢ d’une liste minimale de douze items adaptés a la plupart des
interventions et qui reprennent les informations a mentionner dans la description de
I’intervention : présentation succincte, pourquoi, quoi, les procédures, qui, comment, ou, quand
et combien, I’individualisation, les modifications, la fidélité de I’intervention et I’adhérence par
rapport a la planification de I’intervention. Ces items vont plus loin que de lister une série

d’ingrédients et permettent de décrire tous les éléments responsables de 1’efficacité et de la
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réplicabilité d’une intervention. Les auteurs sont amenés a apporter eux-mémes les informations

complémentaires qu’ils jugent nécessaires pour la reproductibilité.

Le modele Rehabilitation Treatment Specification System (RTSS) de Van Stan et al.
(2019) a été retenu pour la construction et la rédaction du programme d’entrainement du présent
travail, car il donne les lignes directrices précises pour une description plus fine des
interventions utilisées en reéadaptation. Ce modeéle utilise une approche systématique de
description du traitement pour permettre aux personnes qui ne sont pas impliquées dans la

recherche de la mettre en ceuvre dans leur contexte local et améliorer sa réplication.

Le RTSS décrit les actions spécifiques effectuées par le clinicien pour réaliser un
changement particulier chez le patient en y intégrant les parameétres de dosage des ingrédients,
absents du modeéle TIDieR. La pertinence du modele RTSS réside dans le fait qu’il s’intéresse
a la sélection de ces ingrédients et & la facon dont ils sont administrés pour engendrer
directement ou indirectement un changement dans le fonctionnement du patient. Le RTSS va
également permettre de relier les ingrédients aux cibles ainsi que les mesures qui y sont
associées et d’évaluer avec précision ’efficacité de ’intervention. Le modéle RTSS prend

également en compte 1’effet de la volonté du patient, défini comme la volition.

Les concepts principaux du modéle RTSS (Van Stan et al., 2019) sont :

- les cibles : qui représentent 1’aspect du fonctionnement du patient qui doit étre modifié par
les ingrédients (par exemple, I’augmentation de 1’activité physique) ;

- les mécanismes d’action : qui vont étre employés pour que les ingrédients puissent atteindre
la cible (par exemple, la création d’habitudes) ;

- les ingrédients : qui sont sélectionnés par le thérapeute pour atteindre 1’objectif cible. 1ls
sont décrits pour savoir dans quelle mesure ils affectent la cible et le degré auquel ils
entrainent la performance des patients comme indiqué dans ’activité thérapeutique (par
exemple, la création d’un horaire) ;

- les paramétres de dosage : la description des doses informe sur la durée ou le nombre de

séances (par exemple, la fréquence ou le nombre de fois).
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Le traitement va également étre catégorisé en trois groupes de composants de traitement :
- les fonctions des organes (par exemple, les muscles) ;
- les compétences et les habitudes (par exemple, une activité physique réguliere) ;
- les représentations (par exemple, 1’explication des avantages d’une activité physique

réguliére).

Un exemple des concepts du RTSS pourrait étre exprimé de la maniere suivante :
I’augmentation de I’activité physique (cible) se crée par une formation d’habitudes
(mécanismes d’action). Cette augmentation de 1’activité physique sera entrainée par un horaire
de pratique de I’activité et un feedback sur la quantité d’activité physique réalisée (ingrédients)
un certain nombre de fois par jour (parametre de dosage). La représentation de Hart et al. (2019)

a la figure 6 illustre ce systeme spécifique de traitement de réadaptation.

Causality
Ingredients | = Mechanism of ; Target
X action
| * What the * How the * Aspect of
therapist treatment is functioning
does (or expected to directly
selects) work targeted for

change

Process of treatment specification

Figure 6. Structure tripartite de la théorie du traitement (Hart et al., 2019, p.74)

Dans le modele du RTSS, la procédure d’administration, le détail des mécanismes
d’action liés aux cibles et des groupes de compétences visé€s ainsi que 1’administration des
ingrédients actifs et leur dosage lors du traitement sont clairement explicités. Ceci constitue un

point important pour le concept de progression du présent programme.

En y introduisant la RV, le programme d’entrainement cible le renforcement de
comportements communicationnels immunogenes et I’inhibition de comportements pathogénes
lorsque de futurs enseignants s’expriment en environnement bruyant. Ce programme a été
représenté pour chaque séance selon le modele RTSS dans les tableaux 6, 7, 8 et 9. Le RTSS
s’est avéré le modele méthodologique le plus adapté dans le cadre de ce travail en raison du
détail des cibles, des mécanismes d’action, des groupes, des ingrédients et de leurs parametres
de dosage et cela dans le but que le programme puisse aussi étre reproduit par des personnes

extérieures a 1’étude.
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4.7.2. Elaboration du programme d’entrainement

Comme expliqué précédemment, le programme d’entrainement des compeétences de
communication en environnement bruyant se compose d’une séance commune indirecte d’une
heure et de trois séances directes hebdomadaires d’une heure également. Cette fréquence
hebdomadaire a été déterminée sur base de la pratique logopédique et des contraintes

temporelles liées a I’étude.

La séance indirecte a été proposée a I’ensemble des étudiants de bloc 2 et de bloc 3 du
Département des Sciences de 1’Education afin que tous puissent en bénéficier. Cette séance a
été programmée pour le groupe expérimental entre les séances directes 1 et 2 afin que tous les
participants puissent y participer au méme moment dans le déroulement de leur programme.
Elle a permis d’aborder les connaissances vocales par la présentation d’une vidéo intitulée :
« Prévention des troubles de la voix chez les enseignants » (Jowaheer, 2019) d’une durée de 29
minutes et 52 secondes. Un moment de questions-réponses a été prévu apres la vidéo ainsi que
la démonstration de matériels tels que le micro-casque et le feu lumineux sensible au bruit (voir
tableau 6).

Les séances directes du programme d’entrainement ont été construites a partir des
différents comportements que le locuteur adopte en environnement bruyant que nous avons
listés précédemment a partir de la littérature scientifique (tableau 2). Cette liste de
comportements « immunogeénes » a renforcer et « pathogenes » & inhiber a permis la mise en
place d’exercices a réaliser en situation réelle pour entrainer les compétences et ensuite les
appliquer en RV dans le but de les automatiser lors de situations communicationnelles en

environnement bruyant.

Au cours de chaque séance, trois compétences spécifiques ont été abordées avec les
participants afin d’engendrer des effets positifs susceptibles de se répercuter sur leur
communication en environnement bruyant. Chaque seéance s’est déroulée selon le méme schéma
en proposant aux participants :

- d’identifier une situation bruyante vecue ;
- de vérifier avec la formatrice leur connaissance des compétences abordées ;
- de pratiquer des exercices sans bruit puis dans le bruit ;

- d’appliquer les competences abordees en RV (dont la difficulté a augmenté a chaque séance).
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Pour créer les exercices, nous nous sommes inspirée non seulement du contexte
d’enseignement et d’exercices pratiqués en clinique, mais également des exercices et des outils
repris dans le relevé taxonomique de Van Stan et al. (2015). Les exercices specifiques créés
représentent les ingrédients actifs du programme. Ils ont été élaborés a partir de sept méthodes
de thérapie vocale (tableau 4) validees et répertoriées dans la taxonomie de Van Stan et al.
(2015) et mis en lien avec les compétences que le locuteur peut mobiliser dans un

environnement bruyant.

En vue d’une modification de comportement, ces exercices ont été créés en orientant le
contrdle exécutif ainsi que I’attention du participant vers les compétences ciblées. Les activités
(exécution d’une tache) ont été associées a la participation (1I’implication) des participants en

incorporant les outils aux actions lors de chaque séance (Van Stan et al., 2015).

Tableau 4. Sept programmes de thérapie vocale établis classés selon les outils de chaque catégorie d'intervention directe de
la taxonomie de la voix (Van Stan et al., 2015, p.107)

Auditory Vocal function Somatosensary Musculoskeletal Respiratory
T §
= £ t ¢ 5 c £ c -
£ 3 4 % ) g 9 6 22 ¢
§ 3 g eg ¢ g _g g
g g 82 = = = ' g E£E E7 £
o = L = m o £ gt 3 = T
PoE el gl arop R 1SR oforEalge
Voice therapyprograms © ® Oo &E >3 2 O 56 2ZE OFf a4 ® JE zo ca
LSVT X X X X X X X
VFE X X X X X X X
Accent Method X X X X X X X X X
Confidential Voice Therapy X X X X X X X
RVT X X X X X X X X X X
LMT X X X X X X X X X
MCT X X X X X X X

Note. LSVT = Lee Silverman Voice Therapy; VFE = Voice Function Exercises; RVT = Resonant Voice Therapy; LMT = Laryngeal Manual
Therapy; MCT = Manual Circumlaryngeal Therapy.
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La séance 1 a permis d’aborder :

la posture, qui correspond au domaine musculosquelettique repris par Van Stan et al. (2015),
par des exercices inspirés en partie de la méthode Resonant VVocal Thérapy (RVT) (Chen et
al., 2007 ; Roy et al., 2003 ; Verdolini et al., 1998 ; Verdolini Abbott et al., 2012 ; Verdolini-
Marston et coll., 1995 ; Yiu et al., 2012, cités par Van Stan et al., 2015) ;

I’orientation du regard, qui correspond au domaine somato-sensoriel ;

le niveau de tension musculaire, qui fait également partie de la catégorie
musculosquelettique. Les exercices de la méthode RVT ont également été consultés pour

créer les exercices proposés dans le programme.

La séance 2 a envisagé :
la respiration thoraco-abdominale, reprise dans la catégorie de la respiration. Les exercices
de la Voice Function Exercices (VFE) (Roy et al., 2001 ; Sabol et al., 1995 ; Stemple et al.,
1994, cités par Van Stan et al., 2015) ou encore de la RVT ont été compulsés ;
la résonance, qui peut étre reprise dans la catégorie musculosquelettique, par la
proprioception des vibrations comme lors des exercices de la RVT ;
le débit, dans la catégorie de la respiration. Certains exercices de respiration de la méthode

VFE ont également été consultés.

La séance 3 a entrainé :
I’intonation, qui fait partie de la fonction vocale. Les exercices présentés dans les méthodes
de la VFE ou de la RVT ont servi de source d’inspiration pour les tiches proposées aux
participants ;
I’articulation, dans le domaine musculosquelettique, pour laquelle certains exercices de
stretching ou de relachement (RVT) ont permis d’orienter les feedbacks ;

les aspects visibles de la parole, qui font partie des traitements visuels de la parole.

En plus des taches proposées aux participants, des moments d’échanges ont été prévus en

début de chaque séance pour qu’ils puissent identifier des comportements, des adaptations et

des ressentis vécus dans des situations bruyantes.

Des feedbacks ont été fournis par la formatrice apres chaque exercice afin d’adapter le

niveau a chacun sans non plus proposer des buts trop faciles (Bandura, 2007). Des consignes

claires et précises ont été données lors des exercices et des renforcements positifs ont été prévus
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pour permettre a chaque participant d’accéder a des performances plus €levées et susceptibles

d’augmenter sa motivation.

Gréace aux outils choisis lors des séances directes (figure 7), le participant a été amené a
se réguler et a ajuster correctement sa voix et ses comportements en fonction du type de
communication (discours spontané, lecture) et des conditions environnementales (sans bruit et
avec bruit) dans lesquelles il se trouvait et sans ressentir de sensation d’effort vocal (effort qui
peut nuire a 1’équilibre vocal et postural de la personne) (Fuhrman et al., 2014 ; Bottalico et al.,
2016).

{2) Tactie
{1) Pain monitonng iications, toudh]
{2 Discomfort monitoning s ot
Soreness monitonng Mmudumwkwl

[mg. bt or cold]

Figure 7. Démonstration des outils individuels contenus dans chaque catégorie d'intervention directe (Van Stan et al., 2015,
p.105)

Les exercices ont été gérés en fonction du temps imparti a chaque séance. La parole
connectée a été ciblée dans les taches proposées afin d’étre fidéle aux situations que les

participants peuvent rencontrer dans un milieu écologique de classe.
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Les séances ont eté construites afin de pouvoir s’adapter a chaque participant, car chaque
individu réagit differemment en fonction de sa perception du bruit, de sa propre voix, du niveau
auquel il pense étre intelligible et écouté par son interlocuteur (Garnier, 2007 ; Garnier et al.,
2007). Le locuteur réagit également en fonction du niveau de conscience qu’il a de ses limites

vocales et de ses sensations de fatigue, de géne et de douleur.

En plus de I’information générale donnée a tous les étudiants le 16/09/2019, des
explications ont été fournies aux participants du groupe expérimental avant chaque exposition
en RV. Selon Servotte et al. (2020), elles favorisent de maniere préalable le processus

d’immersion en RV.

4.7.3. Matériel et appareillage

Avant I’application du programme aux participants de 1’étude, le protocole a été prétesté
sur quatre participants naifs externes a 1’étude qui présentaient les caractéristiques du groupe
expérimental ciblé. Cette phase pilote s’est déroulée en juillet et aotit 2019 et a permis d’ajuster
plusieurs parametres tels que la distance entre la formatrice et le participant, la présentation des
consignes et leur répartition dans le temps imparti, la terminologie employée et I’installation du
visiocasque. Ces essais ont été réalisés en bindbme avec Madame Angélique Remacle afin de
pouvoir discuter des contenus et les rendre plus pertinents. Chaque séance s’est déroulée selon
le protocole repris en annexe 3 tout en laissant une adaptation possible des exercices en fonction
des compétences de chaque participant et de la capacité a les intégrer et les entrainer tout au

long du programme.

Local

Les séances du programme d’entrainement se sont déroulées au 4¢ étage de la Haute Ecole
de la Ville de Liege — Site Hazinelle, dans un local de 10,30 m x 5,50 m x 4,50 m. Plusieurs
reperes ont été poses sur le sol (figure 8) afin de contrdler les distances entre le participant et la
formatrice au moment des exercices mais aussi pour gérer le positionnement du participant

(figures 9 et 10) lors de I’immersion en RV.
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Figure 8. Repéres et distances entre le participant et la formatrice

Figure 9. Positionnement du participant lors de la mise en immersion en RV

Figure 10. Une participante lors de I 'immersion en RV

Il a été prévu de réserver le local sur le méme site d’enseignement et d’organiser au mieux
le planning des rendez-vous afin de diminuer le risque d’abandon des participants. Ce local a
été choisi pour son emplacement (sur le site central « Hazinelle » de la Haute Ecole), ses
dimensions et le niveau de bruit ambiant (évaluation moyennée d’une heure avec un sonomeétre

Sound level meter NL-21 : 41 dB LAeq).
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Matériel anatomique

Une représentation anatomique du larynx en 3D (société 3M) et une maquette des organes
phonateurs en 2D ont été utilisées pour illustrer les explications données aux participants lors
de la séance 2 (figures 11, 12 et 13).

Figure 11. Représentation anatomique en 3D du larynx Figure 12. Coupe sagittale du larynx

L Voo Resgirotonny Scpitivares

Supports sonores

Un bruit de fond de type cocktail party (séance 1) contenant des voix audibles sans
contenu sémantique dans une ambiance de restaurant et un bruit de fond de type speech shaped
noise (séances 2 et 3) contenant également des voix audibles sans contenu sémantique dans
une ambiance de classe ont été utilisés pour les exercices réalisés dans un environnement
bruyant. Le bruit a été diffusé par un haut-parleur, UE Boom modéle S-00122 (niveau 6 Iphone
XR) a 60 dBA contrblés par un sonomeétre Center 322. Le bruit ambiant a été restitué au
participant par un haut-parleur afin de conserver une situation de communication la plus réelle
possible, comme décrite par Garnier (2007) et Garnier et al. (2007), mais aussi pour maintenir

une interaction avec I’interlocuteur (dans ce cas, la formatrice).
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Support de lecture

Le texte de Donaldson et Scheffler (2013) a été proposé lors des séances 2 et 3. Il est issu
de la liste de références fournie aux étudiants au cours de leur formation. Ce support, déja
familier aux participants, a permis d’utiliser un contenu porteur de sens favorisant les

adaptations du locuteur pour étre mieux compris.

La RV

La RV a été proposee a la fin de chaque séance directe. Au moment de I’exposition en
RV, le participant a été muni d’un visiocasque Oculus Rift™ qui occupait 1’entiéreté du champ
de vision (360°)° et qui a pu le projeter dans I’environnement d’une classe (Remacle et al.,
2021) en trois dimensions (figure 3). Lors de I’exposition en RV, I’ensemble des déplacements
et des mouvements de téte sont enregistrés par un « tracker » et transmis a 1’ordinateur
(Robillard et al., 2004).

Le matériel informatique (figure 14) utilisé était un Notebook Computer — Model
P751ML1. :
- Processeur Intel(R) Core (TM) i7-8700 CPU@ 3.20GHz 3.19 GHz ;
- Mémoire RAM 16,0 Go — Type de systéeme 64 bits, processeur x64 ;
- Windows 10 Professionnel — Version 1809 (figure 14).

Figure 14. Matériel de RV

6 Un masque hygiénique a été prévu pour chaque participant. Celui-ci a d@ étre ouvert sur les cotés pour mieux
I’adapter et éviter qu’il glisse et se place devant les yeux du participant lorsqu’il portait I’Oculus Rift™.
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La classe virtuelle décrite au point 2.3.1. La technologie a été développée et validée par
Remacle et al. (2021). Elle est constituée d’un total de 16 enfants agés de 9 & 12 ans animes
d’actions typiques de leur &ge. Un bruit de fond sans contenu sémantique compréhensible est
diffusé dans les écouteurs du casque de 1’Oculus Rift™. Le niveau d’agitation des enfants peut
étre ajusté ainsi que trois sources de volume sonore : le bruit de la cour, le bruit du couloir, le

bruit de I’intérieur de la classe (figure 15).

Plusieurs réglages ont été adaptés a la suite des recherches et des essais réalisés avec
quatre participants pilotes (voir 4.7.3. Matériel et appareillage). Le niveau du bruit ambiant
(classe, couloir et cour de récréation) a été fixé a 0,2 (Volume Window = 40) pour toutes les
séances et le degré d’agitation des éléves dans la classe virtuelle est passé de 30% pour la séance
1 (= 70,2 dBA diffusés dans le casque), a 50% pour la séance 2 (= 70,6 dBA) puis a 70% pour
la séance 3 (= 68,8 dBA). Via I’augmentation du degré d’agitation des éléves, I’objectif était

d’augmenter progressivement la difficulté pour 1’enseignant.

Salle de Classe

e TN W

* Mélangeur de volume

Cet environnement a été congu pour étre utilisé en position debout

Figure 15.Capture d écran des réglages sonores de la classe virtuelle (Remacle et al., 2021)
Un calibrage du systéme sonore a été réalisé par la Cellule d’Etude et de Développement
en Ingénierie Acoustique (CARE-CEDIA) de I’ULiege avec le matériel suivant (figure 16) :
- une téte artificielle HEAD acoustics type HSU I11 sn 13230058 ;
- un ordinateur équipé d’une carte d’acquisition 01dB type HARMONIE sn04030.
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La CARE-CEDIA de I’ULiege a effectué :
- des mesures du niveau acoustique produit par les écouteurs du casque de RV Oculus Rift™
utilisé pour I’expérience « VirtuVox », pour trois facteurs d’agitation des éleves (30%, 50%
et 70 %) ;

- des mesures pour le casque de RV réalisées sur des durées de 5 minutes.

Ces mesures ont été réalisées par I’acquisition du Leq court (100 ms) en continu sur toute
la période de mesures. Les niveaux ont été enregistrés sous forme de tiers d’octaves couvrant
la plage fréquentielle comprise entre 20 Hz et 20 kHz. Les niveaux ont été corrigés a posteriori
pour tenir compte de la courbe de réponse fréquentielle de la téte artificielle (déterminée

préalablement a 1’aide d’un calibrage réalisé en chambre réverbérante).

Les dépouillements ont été effectués dans le laboratoire de la CARE-CEDIA aI’aide d’un
ordinateur équipé du logiciel 01dB DBTRAIT32. Les niveaux sonores équivalents obtenus en
moyennant les deux canaux sont synthétisés ci-dessous :

- Casque de RV Oculus Rift™, facteurs d’agitation des éleéves de 30% : 70,2 dBA (séance 1) ;
- Casque de RV Oculus Rift™, facteurs d’agitation des éléves de 50% : 70,6 dBA (séance 2) ;
- Casque de RV Oculus Rift™, facteurs d’agitation des éléves de 70% : 68,8 dBA (séance 3).
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4.8. Les questionnaires et les mesures

4.8.1. Questionnaire sociodémographique

Un questionnaire sociodémographique (Pirenne, 2020) a été proposé au participant lors
de la séance d’information générale. Il propose dix items (dont quatre consultables en annexe
1) reprenant des données anamnestiques (genre, age, langue maternelle, niveau d’études, loisirs,
mal du transport) et médicales (antécédents ORL, troubles gastriques). Les données relatives a
I’age, au genre et au bloc du groupe expérimental ont été retenues pour répondre a certaines

questions de notre travail.

En ce qui concerne la RV, le questionnaire sur la propension a I’immersion (Witmer &
Singer, 1998), le questionnaire de présence (Bouchard & Robillard, 2019) et le questionnaire

sur les cybermalaises (Bouchard et al., 2009) ont été proposés aux participants.

4.8.2. Questionnaire sur la propension a 'immersion

Le Questionnaire sur la Propension a 1I’Immersion (QPI) a été proposé au début de la
séance 1. Il mesure la tendance a se sentir immergé dans différentes situations du quotidien
(Witmer & Singer, 1998). Ce questionnaire autorapporté comporte 18 items évalués sur une
échelle de Likert en 7 points (0 = jamais ; 6 = souvent) divisée en 4 facteurs : focus, implication,

émotions, et jeu dont les normes sont reprises dans le tableau 5.

La cotation s’obtient en effectuant le total des items 1 a 18, sur une échellede 1 a 7 :
- sous-échelle « Focus » : items1+2+3+8 + 13 ;
- sous-échelle « Implication » : Items 4 +5+ 10 + 12 + 18 ;
- sous-échelle « Emotions » : Items 11 + 15 + 16 + 17 ;

- sous-échelle « Jeu » : items 6 + 9 + 14.
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Tableau 5. Questionnaire sur la propension a I'immersion (Witmer & Singer, 1998) — Normes du Laboratoire de
Cyberpsychologie de ['UQO (2002)

Moyenne Ecart-type
Total 64.11 13.11
Sous-échelle « Focus » 24.81 7.54
Sous-échelle « Implication » 15.33 8.67
Sous-échelle « Emotions » 14.25 6.70
Sous-échelle « Jeu » 6.56 4.95

4.8.3. Questionnaire de presence

Le sentiment de présence, ¢’est-a-dire le sentiment d’étre la dans I’environnement virtuel,
a été évalué avec le Gatineau Presence Questionnaire ou Questionnaire de Présence (QP) de
1’UQO (2006) (Bouchard & Robillard, 2019) apres chaque immersion en RV aux séances 1, 2
et 3. L’outil est composé de 5 questions auxquelles le sujet répond en utilisant une échelle de
0% (pas du tout) a 100% (entierement). La note globale du sentiment de présence s’obtient en
effectuant la moyenne de la somme des items 1 et 2, ainsi que les items 3 et 4 inversés. La note
obtenue a la question 5 indique le score relatif au cybermalaise. Il n’y a pas de normes pour ce

questionnaire.

4.8.4. Questionnaire sur les cybermalaises

La version francaise du Laboratoire de Cyberpsychologie de 1’UQO (Bouchard et al.,
2009) du Questionnaire sur les Cybermalaises (Kennedy et al., 1993), pour lequel il n’existe
pas de normes, a été complétée au début et a la fin de la séance 1 du programme. L’outil est
composé d’une liste de 16 symptomes évalués sur une échelle de Likert en 4 points (0 = pas du
tout ; 1 = un peu ; 2 = modérément ; 3 = sévérement), répartis en deux facteurs : nausée et oculo-

moteur.
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La note globale est obtenue par la somme des scores aux 16 items. Cette note s’échelonne
de0a48:
- pour la sous-échelle « Nausée », la note s’obtient par la somme des scores aux items 1, 6, 7,
8,12,13,14,15¢t 16 ;
- pour la sous-échelle « Oculo-moteur », la note s’obtient par la somme des scores aux items
2,3,4,5,/9,10 et 11.

Les questionnaires ont été complétés par les participants (figure 17) a des moments précis

de chaque séance du programme afin de pouvoir recueillir les données relatives a la RV.

AVANT

; Séance : ;
Séance 1 o Seéance 2 Séance 3
indirecte

APRES _

Figure 17. Questionnaires proposés pendant le programme

4.8.5. Temps de communication en RV

Le temps de communication lors de chaque immersion en RV a été mesuré en secondes
avec un chronometre afin de savoir s’il allait évoluer au cours des trois séances. Afin de rendre
compte du niveau d’adaptation des participants au fur et a mesure des expositions en RV
(Wiederhold & Bouchard, 2014), cette mesure a été prise des que le participant s’adressait a la
classe et s’est arrétée dés qu’il avait terminé. La charte du Comité d’éthique VR (2019)
préconise de maniére générale une durée maximale d’exposition en RV comprise entre 10
minutes et 1 heure en fonction du contenu de I’'immersion et du type des participants. Malbos

et al. (2013) décrivent des sessions d’exposition allant jusqu’a 60 minutes lors de thérapie dans
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le cadre de troubles anxieux. En logopédie, Moise-Richard et al. (2021) ont immergé des
participants en RV pendant quatre minutes lors d’une tiche de parole. Nous n’avons pas
rapporté d’étude décrivant 1’évaluation du temps de communication lors d’une immersion en

RV et nous avons prévu en temps maximal de 10 minutes lors de chaque immersion.

4.9. Les séances

Suivant le modéle RTSS que nous avons décrit précédemment (4.7.1. Modeles
méthodologiques), les tableaux 6, 7, 8 et 9 décrivent les cibles visées, les groupes, les
mécanismes d’actions utilisés ainsi que les ingrédients et les paramétres de dosage pour chaque

séance du programme d’entrainement élaboré et proposé au groupe expérimental de notre étude.

45



Tableau 6. Programme - Séance indirecte commune entre les séances 1 et 27

Diminuer le risque
d’apparition de
troubles vocaux.

Durée totale : 1 heure

SEANCE INDIRECTE commune entre les séances 1 et 2

Fonctions des organes
Représentations

Développement des connaissances sur :

- la production de la voix ;

- la définition d’un trouble vocal ;

- la posture et respiration ;

- l’adaptation de la voix dans différents
contextes ;

- les symptomes et mesures en cas de fatigue
vocale ;

- I’hygiéne vocale ;

- le role de I’environnement ;

- les démarches possibles en cas de probleme.

Visualisation de la vidéo: « Prévention des
troubles de la voix chez les enseignants »
(Jowaheer, 2019)

Questions-réponses.

Démonstration et manipulation du matériel :
- feu lumineux sensible au bruit ;

- micro-casque.

Cible Groupe Mécanismes d’action Ingrédients Paramétres de dosage
Améliorer le | Représentations Contextualisation de la séance. Explications générales données sur le | Durée : 5 minutes
comportement vocal. déroulement de la séance.

Durée : 29’ 52

Durée : 25 minutes

" Pour une meilleure compréhension, la séance indirecte (tableau 6) a été développée avant les séances directes.
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Tableau 7. Programme - Séance 1

SEANCE 1 - SEMAINE 1 - Durée totale : 1 heure

Cible Groupe Mécanisme d’action Ingrédients Paramétres de dosage
Comprendre les | Représentations Contextualisation de 1’entrainement des | Explications orales données au participant sur les | Durée : 5 minutes
objectifs du compétences de communication du | objectifs du programme d’entrainement.
programme locuteur en environnement bruyant. Réponses aux éventuelles questions.
Identifier une | Représentations Confrontation du participant a ses | Questions posées oralement au participant sur son | Durée : 10 minutes

situation bruyante

précédentes expériences de
communication en présence de bruit pour
connaitre ses stratégies d’adaptation.

vécu de communication dans des situations
bruyantes, ce qu’il a déja vécu comme expériences
et en décrire une, ce qu’il a ressenti et ce qu’il en a
retenu.

Entretien semi-dirigé

Comprendre et
favoriser les
comportements
immunogénes

Représentations

Développement des compétences

concernant :

- la posture ;

- I’orientation du regard en situation de
communication ;

- le niveau de tension musculaire.

Demander au participant d’expliquer  ses
représentations des trois compétences abordées : la
posture, l’orientation du regard lors de Ia
communication et le niveau de tension musculaire
qu’il ressent.

Feedback de la formatrice afin de compléter/corriger
si nécessaire.

Une question par compétence.
Question complémentaire ~ si
besoin.

Durée : 5 minutes

Améliorer la posture

Fonctions des organes

Entrainement de la posture, la position de
son corps (nuque, cou, épaules, machoire,
bassin, jambes, genoux, pieds).

Participant debout devant la formatrice.

Le participant se présente + regard vers la formatrice
- sans bruit de fond.

Le participant se présente + regard vers la formatrice
+bruit : type cocktail party

Verbaliser le ressenti.

Feedback.

Utiliser le regard
pour communiquer

Fonctions des organes

Entrainement de 1’orientation du regard en
situation de communication.

Participant debout devant la formatrice.

Le participant explique un hobby + regard vers la
formatrice - sans bruit.

Le participant explique un hobby + regard vers la
formatrice + bruit : type cocktail party.

Verbaliser le ressenti et feedback.

Adapter le niveau de
tension musculaire

Fonctions des organes

Entralnement a unniveau de tension
musculaire adéquat (massif facial, nuque,
cou, épaules, gorge, ventre, dos, jambes).

Participant debout devant la formatrice.

Le participant explique ses motivations de choix
d’études + regard dans d’autres directions - sans
bruit.

Le participant explique ses motivations de choix
d’études + regard dans d’autres directions + bruit
 type cocktail party.

Verbaliser le ressenti.

Feedback.

Une fois par  exercice
(présentation, hobby, choix
d’études)

Distance de 2,50 m

Miroir en pied

NB: le participant et la

formatrice peuvent se déplacer
s’ils le souhaitent.

Bruit de fond 60 dBA - UE
Boom Niveau 6 IPhone XR

Durée : 15 minutes
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https://www.youtube.com/watch?v=MxZ4GyB15sA
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Utiliser les | Compétences/Habitudes | Entrainement et automatisation en RV des | Le participant se présente devant la classe de RV Une immersion en RV.
compétences compétences abordées : + rappel de la consigne de départ (posture, regard et | Niveau du bruit ambiant (classe,
abordées - la posture ; tension musculaire). couloir et cour de récréation) :
- Dorientation du regard ; 0,2 (volume Window = 40)
- le niveau de tension musculaire. Degré  d’agitation initial des
éleves dans la classe virtuelle a
30 %.
Durée : 15 minutes
Apres I’immersion en RV, le participant verbalise :
- le ressenti au niveau de la position du corps, du
regard et de la tension musculaire ;
- la perception du bruit ambiant de la classe et du
niveau d’agitation des éléves en RV ;
- T’utilisation des compétences abordées dans cet
environnement de RV. Durée : 5 minutes
Feedback
Identifier les | Représentations Application des compétences pour : Demander au participant : Une question par théme.
compétences - améliorer la posture ; - un élément marquant de la séance et de la RV a

abordées dans une
situation réelle

- adapter 1’orientation du regard ;
- diminuer le niveau de
musculaire.

tension

utiliser dans le futur ;
- de repérer pour la prochaine séance une situation
bruyante dans laquelle il aura dd0 communiquer
ainsi que ses ressentis (posture, regard, niveau de
tension musculaire).

Durée : 5 minutes
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Tableau 8. Programme - Séance 2

communication en présence de bruit pour
connaitre ses stratégies d’adaptation.

bruyantes depuis la séance précédente, ce qu’il a
vécu comme expériences et en décrire une, ce qu’il
a ressenti et ce qu’il en a retenu (posture, regard,
niveau de tension musculaire).

Entretien semi-dirigé.

Cible Groupe Mécanismes d’action Ingrédients Paramétres de dosage
Identifier une situation | Représentations Confrontation du participant a ses | Questions posées oralement au participant sur son | Durée : 5 minutes
bruyante précédentes expériences de | vécu de communication dans des situations

Comprendre et favoriser

Représentations

Développement des compétences pour

Demander au participant d’expliquer  ses

Une question par compétence.

(une main sur la poitrine et une sur le ventre).
Compter jusque 20 comme en classe + sentir les
mouvements respiratoires - sans bruit.

Compter jusque 20 comme en classe + sentir les
mouvements respiratoires + bruit : type speech
shaped noise .

Verbaliser le ressenti.

Feedback.

Percevoir et sentir la
résonance vocale

SEANCE 2 — SEMAINE 2 — Durée totale : 1 heure

Fonctions des organes

Entrainement du placement résonantiel

Participant debout devant la formatrice.

Le participant prononce /m/ tenu — sans bruit de
fond.

Le participant sent les sensations vibratoires au
niveau de la gorge puis au niveau du visage (le nez,
les pommettes, les lévres, les joues, la machoire) en
touchant les différentes parties.

Le participant dit les mois de I’année + sentir les
vibrations - sans bruit + bruit de fond : type speech
shaped noise .

Verbaliser le ressenti.

Feedback.

Adapter le débit de

parole

Fonctions des organes

Entrainement du débit de parole adéquat

Participant debout devant la formatrice.

Sans bruit de fond.

Lecture par le participant avec un débit lent —
verbalisation et feedback.

les comportements ’utilisation de/du : représentations des trois compétences abordées : la | Question complémentaire si
immunogénes - la respiration thoraco-abdominale ; respiration thoraco-abdominale, le placement | besoin.
- placement résonantiel ; résonantiel, le débit de parole. Durée : 5 minutes
- débit de parole adéquat. Feedback de la formatrice afin de compléter/corriger
si nécessaire.
Utiliser la respiration | Fonctions des organes Entrainement de la respiration thoraco- | Participant debout devant la formatrice. Une fois par  exercice
thoraco-abdominale abdominale. Le participant sent les mouvements respiratoires | (respiration, placement

résonantiel, débit)

Distance de 2,50 m.

Miroir en pied.

NB: le participant et Ila
formatrice peuvent se déplacer
s’ils le souhaitent.

Bruit de fond 60 dBA — UE
Boom Niveau 6 IPhone XR

Livre de Donaldson et Scheffler
(2013).
Gruffalo (pp. 5-6)
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Lecture par le participant avec un débit rapide -
verbalisation et feedback.

Lecture par le participant avec un débit normal -
verbalisation et feedback.

Avec bruit de fond de type speech shaped noise
Lecture par le participant avec un débit lent —
verbalisation et feedback.

Lecture par le participant avec un débit rapide -
verbalisation et feedback.

Lecture par le participant avec un débit normal -
verbalisation et feedback.

Rappel de la consigne de départ.

Verbaliser le ressenti général.

Feedback.

Gruffalo (p. 7)

Gruffalo (pp.9-10)

Gruffalo (p.11)
Gruffalo (p.13)

Gruffalo (pp.14-15)

Durée : 20 minutes

Utiliser les compétences
abordées

Compétences/Habitudes

Entrainement et automatisation en RV des
compétences abordées :

- la respiration thoraco-abdominale ;

- le placement résonantiel ;

- un débit de parole adéquat.

Le participant explique une sortie ou une activité a
la classe de RV

+ rappel de la consigne de départ (respiration,
placement résonantiel, débit).

Aprés I’immersion en RV, le participant verbalise :
- le ressenti au niveau de la respiration thoraco-
abdominale, du placement résonantiel, du débit de
parole ;

- la perception du bruit ambiant de la classe et du
niveau d’agitation des éléves en RV ;

- T’utilisation des compétences abordées dans cet
environnement de RV.

Feedback

Une immersion en RV.

Niveau du bruit ambiant (classe,
couloir et cour de récréation) :
0,2 (volume Window = 40)
Degré d’agitation initial des
éléves dans la classe virtuelle a
50 %.

Durée : 15 minutes

Durée : 5 minutes

Identifier les
compeétences  abordées
dans une situation réelle

Représentations

Application des compétences pour :

- T’utilisation d’une respiration thoraco-
abdominale ;

- un placement résonantiel optimal ;

- un débit de parole adéquat.

Demander au participant :

- un élément marquant de la séance et de la RV a
utiliser dans le futur ;

- de repérer pour la prochaine séance une situation
bruyante dans laquelle il aura di communiquer
ainsi que ses ressentis (respiration, placement
résonantiel, débit de parole) ;

- de penser a une histoire a raconter aux éléves de la
classe de RV pour la séance 3.

Une question par théme.

Durée : 5 minutes
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Tableau 9. Programme - Séance 3

Cible

Groupe

Mécanismes d’action

Ingrédients

Paramétres de dosage

Identifier une situation
bruyante

Représentations

Confrontation du participant a ses
précédentes expériences de
communication en présence de bruit pour
connaitre ses stratégies d’adaptation.

Questions posées oralement au participant sur son
vécu de communication dans des situations
bruyantes depuis la séance précédente, ce qu’il a
déja vécu comme expériences et en décrire une, ce
qu’il a ressenti et ce qu’il en a retenu (respiration,
placement, débit de parole).

Entretien semi-dirigé.

Durée : 5 minutes

Comprendre et
favoriser les
comportements
immunogeénes

Représentations

Développement de compétences pour
augmenter I’'usage de :

- I’intonation ;

- ’articulation ;

- des aspects visibles de la parole.

Demander au participant d’expliquer  ses
représentations des trois compétences abordées :
I’intonation, 1’articulation, les aspects visibles de la
parole.

Feedback de la formatrice afin de compléter/corriger
si nécessaire.

Une question par compétence.
Question complémentaire i
besoin.

Durée : 5 minutes

Augmenter les
intonations

SEANCE 3 - SEMAINE 3 — Durée totale : 1 heure

Fonctions des organes

Entrainement pour augmenter 1’usage de
I’intonation.

Participant debout devant la formatrice.

Lecture recto tono par la formatrice — verbalisation
du participant.

Lecture avec intonations par la formatrice —
verbalisation du participant.

Lecture recto tono par le participant — verbalisation
du participant

et feedback de la formatrice.

Lecture avec intonations par le participant —
verbalisation du participant et feedback de la
formatrice.

Favoriser
I’articulation

Fonctions des organes

Entrainement pour améliorer ’articulation
et I’intelligibilité de la parole.

Participant debout devant la formatrice.

Lecture avec une hypo-articulation par la formatrice
—verbalisation du participant.

Lecture avec une hyperarticulation par la formatrice
— verbalisation du participant.

Lecture avec une hypo-articulation par le participant
— verbalisation du participant.

et feedback de la formatrice.

Une fois par exercice®
Gruffalo (pp. 16-17)

Gruffalo (pp.18-19)

Gruffalo (pp. 16-17)

Gruffalo (pp.18-19)

Gruffalo (pp.20-21)

Gruffalo (pp.22-23)

Gruffalo (pp.20-21)

8 Distance de 2,50 m.
Miroir en pied.

NB : le participant et la formatrice peuvent se déplacer s’ils le souhaitent.
Bruit de fond 60 dBA — UE Boom — Niveau 6 IPhone XR.
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Lecture avec une hyperarticulation par le participant
— verbalisation du participant.
et feedback de la formatrice.

Utiliser les signaux
visuels  perceptibles
par I’interlocuteur

Fonctions des organes

Entrainement pour favoriser les aspects
visibles de la parole.

Participant debout devant la formatrice.

Lecture par la formatrice avec le livre Gruffalo
(Donaldson & Scheffler, 2013) devant le visage.
Lecture par la formatrice avec le visage visible —
verbalisation du participant et feedback de la
formatrice.

Lecture par le participant en se concentrant sur
I’intonation, [D’articulation et [D’intonation +
articulation — sans bruit.

Lecture par le participant en se concentrant sur
I’intonation, [D’articulation et [D’intonation +
articulation + bruit de fond de type speech shaped
noise

Rappel de la consigne de départ.

Verbalisation et feedback de la formatrice.

Gruffalo (pp.22-23)

Gruffalo (pp. 24-27)

Gruffalo (pp. 24-27)

Gruffalo (pp. 24-27)

Gruffalo (pp. 24-27)

Durée : 20 minutes

Utiliser les
compétences abordées

Compétences/Habitudes

Entrainement et automatisation en RV des
compétences pour I’utilisation de :

- Pintonation ;

- Iarticulation ;

- des aspects visibles de la parole.

Le participant explique une histoire & la classe de RV
+ rappel de la consigne de départ (intonation,
articulation, aspects visibles de la parole).

Aprés I’immersion en RV, le participant verbalise :
-le ressenti au niveau de [I’intonation, de
I’articulation, des aspects visibles de la parole ;

- la perception du bruit ambiant de la classe et du
niveau d’agitation des éléves en RV ;

- T'utilisation des compétences abordées dans cet
environnement de RV.

Feedback.

Une immersion en RV.

Niveau du bruit ambiant (classe,
couloir et cour de récréation)
fixé a 0,2 (volume Window =
40)

Degré d’agitation initial des
éléeves dans la classe virtuelle a
70 %.

Durée : 15 minutes

Durée : 5 minutes

52



file:///C:/Users/LOGO/AppData/AppData/Roaming/Microsoft/Word/BRUIT/bruit%20salle%20de%20classe.mp4
file:///C:/Users/LOGO/AppData/AppData/Roaming/Microsoft/Word/BRUIT/bruit%20salle%20de%20classe.mp4
file:///C:/Users/LOGO/AppData/AppData/Roaming/Microsoft/Word/BRUIT/bruit%20salle%20de%20classe.mp4

Identifier les
compétences abordées
dans une situation
réelle

Représentations

Application des compétences pour

augmenter 1’utilisation de(s) :

- D’intonation ;

- Darticulation et Dintelligibilité de la
parole ;

- aspects visibles de la parole.

Demander au participant :

- un élément marquant de la séance et de la RV a
utiliser dans le futur ;

- la fagon dont il envisage de mettre en pratique ce
quiaétévu:

- dans son prochain stage (objectif a court terme) ;

- dans sa premiére année d’enseignement en tant
qu’enseignant primaire (objectif a long terme).

Une question par théme

Durée : 10 minutes
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5. Analyses et résultats statistiques

Dans le but de répondre aux questions de recherche posées dans le cadre de ce travail, les
analyses statistiques ont été réalisées via le logiciel JASP statistics (https://jasp-stats.org/) avec
un seuil significatif lié a la probabilité de dépassement fixé & .05. En cas d’un dépassement du
seuil significatif, I’hypothése nulle d’égalité des moyennes pourra étre rejetée. Dans le cas

contraire, cette hypothése ne sera pas rejetée par manque d’éléments significatifs.

Les analyses statistiques portent sur les données collectées grace au questionnaire sur la
propension a I’'immersion (Witmer & Singer, 1998), au questionnaire de présence de ’'UQO
(2006) (Bouchard & Robillard, 2019) et a la version francaise du questionnaire sur les
cybermalaises (Bouchard et al., 2009 ; Kennedy et al., 1993). La mesure du temps de
communication en RV ainsi que les informations sociodémographiques d’age, de genre et de

bloc ont également été utilisées.

Pour les questionnaires, les moyennes et les écarts-types obtenus ont d’abord été
comparés aux normes existantes quand cela s’est avéré possible. Les données recueillies ont
ensuite été analysées pour evaluer les effets et les liens des différentes variables. Le test réalisé
est explicité pour chaque question de recherche posée. Les conditions d’application de tous les
tests ont été vérifiées pour notre échantillon de N = 21.

Les tableaux des résultats des tests statistiques se trouvent en annexe 4.
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5.1. Questions principales de recherche

Afin de répondre a nos questions de recherche, nous avons considéré les variables liées a
la RV ainsi que les variables sociodémographiques telles que 1’age, le genre et I’appartenance

au bloc (année d’études).

5.1.1. Quel est le niveau de propension a I’'immersion des participants ?

Les moyennes et les écarts-types pour la note globale et les sous-échelles « Focus »,
« Implication », « Emotions » et « Jeu » de la propension & I’immersion (Witmer & Singer,
1998) ainsi que les normes du Laboratoire de Cyberpsychologie de I’UQO (2002) sont reprises

dans le tableau 10. Le questionnaire a été complété au début de la séance 1.

Tableau 10. Scores obtenus au questionnaire sur la propension a I'immersion (Witmer & Singer, 1998) dans notre étude
comparés aux normes de référence du Laboratoire de Cyberpsychologie de I'UQO (2002).

Propension a Moyennes Ecarts-types
I’immersion
Etude Normes Etude Normes

Note globale 71.76 64.11 9.92 13.11
Focus 22.33 24.81 2.82 7.54
Implication 19.57 15.33 6.42 8.67
Emotions 17.67 14.25 454 6.70
Jeu 8.38 6.56 4.42 4.95

Pour situer le niveau de propension a I’immersion des participants, les moyennes de notre
échantillon ont été comparées aux moyennes des normes du Laboratoire de Cyberpsychologie
de I’UQO (2002). Les résultats du test de comparaison d’une moyenne a une norme indiquent
que la moyenne de la note globale obtenue dans 1’échantillon de la présente étude est
significativement différente de celle des normes du Laboratoire de Cyberpsychologie de ’'UQO
(2002) (z = 2.67, p = .003). Ceci indique que le score global moyen (u = 71.76) obtenu dans
notre echantillon (N = 21) est significativement plus élevé que celui obtenu (un = 64.11) par le
laboratoire de Cyberpsychologie de ’UQO (N = 94).

La comparaison des scores des sous-echelles avec les normes indique une différence
significative pour les sous-échelles « Implication » (z = 2.27, p = .02) et « Emotions » (z = 2.32,
p =.01), ce qui n’est pas le cas pour les sous-échelles « Focus » (z = 1.50, p =.07) et « Jeu » (z

= 1.7, p = .06). La moyenne de ces deux sous-échelles « Implication » et « Emotions » est
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significativement plus élevée dans notre echantillon que les moyennes des normes. Les
participants présentent donc un niveau de propension a I’immersion significativement plus

éleveé par rapport a la norme.

En ce qui concerne les variables d’age, de genre et de bloc. Les résultats du coefficient
de corrélation de Pearson (r(19) = .20, p = .389) n’indiquent pas de corrélation significative
entre I’age et la propension a I’immersion. Le test t de Student indique qu’il n’y a pas d’effet
significatif du genre (t(19) = -1.15, p = .264, n?* = .090) ni d’effet significatif du bloc (t(19) = -

24, p=.812,n?=-1.47) sur la propension a I’immersion.

5.1.2. Quel est le sentiment de présence moyen lors de chaque immersion
en RV ? Le sentiment de présence augmente-t-il au cours des

séances1,2et37?

Les résultats du questionnaire de présence de I’'UQO (2006) (Bouchard & Robillard,
2019) a chacune des séances sont notés dans le tableau 11. Une comparaison aux normes n’a
pas pu étre réalisée, car celles-ci n’ont pu étre obtenues dans la littérature.

Tableau 11. Scores obtenus au questionnaire de présence de [’'UQO (2006) (Bouchard & Robillard, 2019) complété aprés
["immersion dans la classe virtuelle a chacune des trois séances.

Sentiment de présence (%)  Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Seance

1 54.89 14.65 13.75 75.00

2 57.63 18.56 8.75 93.75

3 57.73 20.07 18.75 92.50

Afin d’évaluer s’il existe une augmentation du sentiment de présence au fur et a mesure
des séances, une ANOVA a mesures répétées a été réalisée. Les résultats indiquent qu’il n’y a
pas de différence significative du sentiment de présence entre les trois séances (F(2, 40) = .58,
p =.566, 2 =.006). Le sentiment de présence ne change pas significativement au fil des séances
et le test ne permet pas de rejeter I’hypothése nulle selon laquelle le sentiment de présence ne

change pas au fil des séances.
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En ce qui concerne les variables d’age, de genre et de bloc. Les résultats du coefficient
de corrélation de Pearson n’indiquent pas de corrélation significative entre 1’age et le sentiment

de présence’®.

Les résultats de ’ANOVA mixte indiquent que I’effet principal de la séance (F(2,38) =
.73, p =.488, n? = .007), I’effet principal du genre (F(1,19) = .49, p =.492, n2 = .019) ainsi que
leur interaction (F(2,38) = .26, p = .773, n2 = .003) ne sont pas significatifs. Aussi, I’effet
principal de la séance (F(2,38) = .58, p = .564, n2 = .006), I’effet principal du bloc (F(1,19) =
94, p = .345, n2 = .047) et leur interaction (F(2,38) = .36, p = .700, n2 = .004) ne sont pas
significatifs. Nous constatons qu’il n’y a pas d’effet principal significatif du genre, ni du bloc

sur le sentiment de présence.

5.1.3. L’environnement de RV géneére-t-il des cybermalaises ?

Les scores pré et post-immersion de la séance 1 obtenus au questionnaire sur les
cybermalaises du Laboratoire de Cyberpsychologie de I’'UQO (Bouchard et al., 2009) sont

représentés dans le tableau 12.

Tableau 12. Scores obtenus au questionnaire sur les cybermalaises (Bouchard et al., 2009) complété avant et apres la
l’immersion en RV de la séance 1

Cybermalaise Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Note globale

Pré 7.29 5.52 2 28
Post 5.52 2.60 0 12
Nausée

Pré 2.86 3.64 0 16
Post 2.52 1.60 0 6
Oculo-Moteur

Pré 4.43 2.62 1 12
Post 3.00 1.70 0 8

Afin de déterminer si I’immersion dans la classe virtuelle engendre des cybermalaises,

nous comparons les scores obtenus avant et aprés I’immersion de la séance 1. D’un point de

° L ’age n’a pas d’effet significatif sur le sentiment de présence car I’Age est considéré comme une covariée
constante. Lorsqu’une covariée varie seulement entre les participants (comme 1’age par exemple) et est incluse
dans une analyse de covariance pour mesures répétées, on appelle cela une covariée constante. La covariée
constante n’a pas d’effet sur I’effet principal de la mesure répétée (dans notre cas, les différentes séances). Les
résultats obtenus (F (2, 40) = .58, p = .566, > = .006) ont d’ailleurs montré qu’il n’y avait pas de différence
significative.
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vue descriptif, nous observons une diminution des scores du post-test par rapport au pretest
pour la note globale ainsi que pour les sous-échelles « nausée » et « oculo-moteur ». Pour savoir
si une différence de la note globale entre les cybermalaises pré et post-immersion existe
réellement dans notre échantillon, un test t de Student pour échantillons appariés a été realise.
Les résultats révelent qu’il n’y a pas de différence significative de la note globale pré et post-
immersion de la seance 1 (t(20) = 1.33, p =.199). Ceci signifie que I’immersion dans la classe

de RV ne semble pas générer de cybermalaises.

Les résultats obtenus en appliquant le coefficient de corrélation de Pearson indiquent qu’il
n’y a pas de corrélation significative entre la variable d’age et la note globale des cybermalaises
pré (r(19)=- .13, p = .569) et post-immersion (r(19)= .34, p =.128) de la séance 1. Les résultats
du test t de Student indiquent qu’il n’y a pas d’effet du genre en pré (t(19) = .67, p = .514) et
post-immersion (t(19) = .21, p = .838), ni du bloc en pré (t(19) = .24, p = .811) et post-
immersion (t(19) = -.04, p = .969) sur la note globale des cybermalaises.

5.1.4. Quel est le temps moyen de communication lors de chague immersion
en RV ? Le temps de communication augmente-t-il au cours des

séances1,2et3?

Le tableau 13 indique les moyennes et les écarts-types obtenus a chaque immersion en
RV.

Tableau 13. Statistiques descriptives du temps moyen de communication en RV aux séances 1, 2 et 3

Temps moyen de

communication Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
en RV (secondes)

Séance

1 145.00 32.90 67.00 241.00

2 215.14 60.63 134.00 385.00

3 320.33 85.75 148.00 514.00

Pour savoir si le temps de communication en RV augmente au fil des immersions, une
ANOVA a mesures répétées a pu étre appliquée. Les résultats de ’ANOVA a mesures répétées
montrent que le temps moyen de communication en RV augmente significativement au fil des
séances avec une importante taille d’effet (F(2, 40) = 55.25, p <.001, n2 = .575). L hypothese

nulle selon laquelle il n’y a pas de différence entre les moyennes peut donc étre rejetée.
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En ce qui concerne 1’age, chaque sujet est son propre contréle dans ’ANOVA. La
variable de I’age est considérée comme une covariée constante qui n’influence pas les effets
trouvés dans I’ANOV A & mesures répétées (F(2, 40) =55.25, p <.001, n2 =.575). Une covariée
constante n’a pas d’effet sur I’effet principal de la mesure répétée (dans ce cas les immersions

lors des séances 1, 2 et 3).

Les résultats de ’ANOVA mixte & mesures répétées pour les séances indiquent un effet
principal significatif des séances 1, 2 et 3 (F(2,38) = 48.74, p < .001, n? = .575), pas d’effet
principal du genre (F(1,19) = 1.17, p = .293, n? = .058), ni d’interaction (F(2,38) = .66, p =
.522, 2 =.007) entre le genre et les séances sur le temps moyen de communication en RV.

L’ANOVA mixte montre un effet principal significatif de la seance, (F(2,38) = 54,70, p
< .001, n? = .573) ainsi que du bloc (F(1,19) = 11.08, p = .004, n? = .368) sur le temps de
communication. Il n’y a pas d’interaction significative entre la séance et le bloc (F(2,38) = .94,
p =.398, n?=.010). Ce test montre un effet significatif du bloc sur le temps de communication
moyen en RV : les participants du bloc 3 parlent moins longtemps que les participants du bloc

2 lors de chaque séance.

5.2. Questions secondaires de recherche

En plus des analyses présentées ci-dessus, nous nous sommes posé les questions

suivantes.

5.2.1. La propension a I’'immersion (note globale et sous-échelles) et le

sentiment de présence sont-ils corrélés ?

Les résultats du coefficient de corrélation de Pearson (r(19) = .29, p =.196) ne permettent
pas de mettre en évidence un lien significatif entre le score global de propension a I’immersion
et le score moyen du sentiment de présence. Le degré de propension a I’immersion n’est pas li¢
au degré de sentiment de présence. Le coefficient de corrélation de Pearson a également été
réalisé pour chaque sous-score de la propension a I’immersion et les résultats indiquent qu’il

n’y a pas de lien significatif entre les sous-échelles « Focus » (r(19) = -.12, p = .602),
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« Implication » (r(19) = .19, p = .414), « Emotions » (r(19) = .40, p = .075) et « Jeu » (r(19) =
.13, p =.574) et le sentiment de présence.

5.2.2. La propension a I’'immersion (note globale et sous-échelles) et le

temps moyen de communication en RV sont-ils corrélés ?

Les résultats du coefficient de corrélation de Pearson indiquent qu’il n’existe pas de
corrélation significative ni entre la propension a I’immersion et le temps moyen de
communication global (r(19) = .22, p =.345), ni lors des immersions aux séances 1 (r(19) =
11, p=.630), 2 (r(19) = .08, p =.736) et 3 (r(19) = .26, p = .265). Il n’existe pas non plus de
corrélation significative entre le temps moyen de communication et les sous-échelles
« Focus » (r(19) = .06, p = .795), « Implication » (r(19) = .31, p = .177), « Emotions » (r(19)
=-.10, p =.653) et « Jeu » (r(19) = .17, p = .465).

5.2.3. Le cybermalaise (preé et post-immersion) de la séance 1 et le score

moyen du sentiment de présence sont-ils corrélés ?

Les résultats du coefficient de corrélation de Pearson n’indiquent pas de corrélation
significative entre le score moyen du cybermalaise (note globale) pré et post-immersion de la
séance 1 (r(19) = -.04, p = .845) et le score moyen du sentiment de présence. C’est également
le cas si ’on reprend la corrélation entre le score du cybermalaise pré-immersion et le score
moyen du sentiment de présence (r(19) = -.09, p = .710) ainsi que la corrélation entre le score
du cybermalaise post-immersion et le score moyen du sentiment de présence (r(19) = .08, p =
743).

5.2.4. Le temps moyen de communication en RV est-il corrélé au

sentiment de présence moyen au cours des séances 1, 2 et 3 ?

Les résultats du coefficient de corrélation de Pearson montrent qu’il n’y a pas de
corrélation significative (r(19) = .17, p = .400) entre le temps moyen de communication en RV
et le sentiment de présence moyen. Il en est de méme pour chaque séance séparement : les

résultats entre le sentiment de présence moyen et le temps moyen de communication en
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immersion de la séance 1 (r(19) =.28, p =.226), la séance 2 (r(19) =-.01, p =.956) et la séance
3 (r(19) = .19, p = .412) ne mettent pas en evidence de corrélation significative entre ces

variables.

5.2.5. Le cybermalaise pré et post-immersion de la séance 1 est-il corrélé

au temps moyen de communication en RV aux séances 1, 2 et 3 ?

Les résultats du coefficient de corrélation de Pearson montrent qu’il n’y a pas de
corrélation significative entre le cybermalaise pré-immersion (r(19) = -.33, p = .146) et post-
immersion (r(19) = .02, p = .943) de la seance 1 et le temps moyen de communication en RV.
Le cybermalaise n’influence donc pas le temps de communication en RV. Comme analyses aux
points 5.1.3. et 5.1.4., les résultats de ’ANOVA a mesures répétées montrent que le temps
moyen de communication en RV augmente significativement au fur et a mesure des séances
alors que le cybermalaise pré et post-immersion de la séance 1 reste constant. Il est donc logique

de conclure que ces deux mesures ne sont pas liees.
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6. Discussion

Dans le cadre du projet VirtuVox, I’objectif principal de notre travail a été de créer et
d’appliquer, spécifiquement a des étudiants futurs enseignants de niveau primaire, un
programme d’entrainement des compétences communicationnelles en environnement bruyant
eny incluant la RV. Ce programme a pour but d’améliorer et d’automatiser les compétences de
futurs enseignants lorsqu’ils communiquent dans un environnement bruyant de classe.
L’intégration de la RV dans ce programme visait a permettre aux participants d’entrainer et de
généraliser leurs compétences communicationnelles afin d’adopter un comportement vocal sain
dans un environnement reproduisant les conditions d’une classe réelle (Botella et al., 2007 ;

Slater, 2018 ; Wiederhold & Bouchard, 2014 ; Remacle et al., 2021) avant leur entrée en stage.

Commencons par rappeler que le programme que nous avons creé est mixte, car il est
composé d’une séance indirecte et de trois séances directes (Van Stan et al., 2015). Pour
élaborer les séances directes de ce programme d’entrainement, nous nous sommes basée sur les
adaptations et les compétences du locuteur lorsqu’il communique en environnement bruyant.
Nous nous sommes aussi inspirée du contexte d’enseignement, d’exercices pratiqués en
clinique et d’exercices de thérapies vocales scientifiquement validées (Van Stan et al., 2015)
afin d’aborder trois compétences spécifiques dans le temps imparti a chaque séance directe. La
séance indirecte a été présentée sous la forme d’une éducation et de conseils (Van Stan et al.,

2015) d’hygiéne vocale.

Nous avons détaillé le présent programme sur base du modéle méthodologique
Rehabilitation Treatment Specification System (RTSS)de Van Stan et al. (2019).
Contrairement a d’autres modeles comme le Template for Intervention Description and
Replication (TIDieR) de Hoffmann (2014), le RTSS (Van Stan et al., 2019) permet une
description précise des cibles, des mécanismes d’action, mais aussi des groupes ciblés, des
ingrédients et de leur dosage afin que le programme puisse étre répliqué. Présenté de cette
maniere, le programme décrit le plus précisément possible la séance indirecte commune a tous
les futurs enseignants de niveau primaire de bloc 2 et de bloc 3 ainsi que les trois séances
directes individuelles hebdomadaires incluant la RV qui ont été proposées a 21 participants sur
34 retenus au départ. Malgré cette description du programme élaborée suivant le modele
méthodologique RTSS (Van Stan et al., 2019), une évaluation de la fidélité de I’implémentation

aurait pu étre prévue a priori pour savoir dans quelle mesure le programme avait été appliqué
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de maniere identique pour chaque participant. Cette évaluation aurait dés lors dd étre creée a
partir de la littérature (Gaering et al., 2011) et analysée suivant des méthodes statistiques

qualitatives. Ce type d’analyse pourrait faire 1’objet d’un travail a part entiére.

Grace a I’intégration de la RV dans ce programme exploratoire d’entrainement, nous
avons propose plusieurs questionnaires aux participants et analysé les résultats de différents
parameétres en lien avec la RV.

Cette discussion abordera tout d’abord I’interprétation des résultats quantitatifs pour
répondre aux différentes questions de recherche posées au point 3. Une bréve interprétation
qualitative des observations recueillies au cours de la séance indirecte et des trois séances
directes sera ensuite envisagée (voir détails en annexe 5) pour finalement aborder les

ajustements possibles et les intéréts pratiques de notre étude.

En ce qui concerne I’évaluation de I’efficacité de I’entiéreté du programme (Séance
indirecte et seances directes), celle-ci a fait 1’objet du mémoire de Pirenne (2020) par une étude

contr6lée randomisée en double aveugle.

6.1. Interprétation des résultats quantitatifs

Afin de favoriser les comportements immunogénes et diminuer les comportements
pathogeénes du locuteur dans le bruit, chaque séance directe individuelle du programme a
entrainé trois compétences communicationnelles différentes mobilisées par le locuteur en
environnement bruyant :

- séance 1 : posture, niveau de tension musculaire, orientation du regard ;
- séance 2 : respiration, résonance, débit ;

- séance 3 : intonation, articulation, aspects visibles de la parole.

L’intégration de la RV a la fin de chaque séance du programme visait a transférer et a
automatiser les compétences communicationnelles en environnement bruyant. Lors de chaque
immersion des participants, nous avons pu évaluer différentes variables de RV et répondre a
plusieurs questions de recherche (point 3). Les données ont été recueillies grace aux réponses
des participants au questionnaire sur la propension a I’immersion (Witmer & Singer, 1998)

complété avant la séance 1, au questionnaire de présence de I’UQO (2006) (Bouchard &
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Robillard, 2019) completé apres chaque immersion en RV, au questionnaire sur les
cybermalaises (Bouchard et al., 2009) propose avant et aprés I’immersion de la séance 1, et au
temps de communication mesuré lors de chaque immersion en RV. Les données
sociodémographiques relatives a 1’age, au genre et au bloc (année d’études) ont également été

considérées.

La premiere question de recherche (5.1.1.) s’intéressait au niveau de propension a
I’immersion des participants mesuré au début de la séance 1 (Witmer & Singer, 1998). Nous
avons tenté de déterminer si le niveau de propension correspondait aux normes établies par le
Laboratoire de Cyberpsychologie de 1’UQO (2002). Le score global s’est avéré
significativement supérieur a ces normes, tout comme les scores des sous-échelles
« Implication » et « Emotions ». Nos résultats sont également supérieurs aux scores moyens
recueillis par Remacle et al. (2021) qui rapportent un échantillon peu familiarisé a la RV et aux
jeux vidéo. Le type de participants a 1’étude, les facteurs internes ou encore leur intention
comportementale d’étre immergés en RV dés le début de 1’étude comme décrite par Servotte et

al. (2020) pourraient influencer le niveau de propension a I’immersion.

Deuxiemement, le sentiment de présence (5.1.2.), mesuré a I’aide du questionnaire de
présence de 1’UQO (Bouchard & Robillard, 2019) a été complété par les participants apres
I’'immersion en RV a chacune des trois séances. Pour rappel, chacun des cing items du
questionnaire est autoévalué sur une échelle de 0 a 100 % et le dernier item mesure le
cybermalaise. Les résultats n’ont pas pu €tre comparés aux normes (que nous n’avons pas pu
obtenir dans la littérature), mais il s’avéere que la note globale du sentiment de présence pour
les séances 1, 2 et 3 ne change pas significativement au fil des séances, tout comme le
cybermalaise (item 5 du méme questionnaire). Dans cet environnement de RV, I’ensemble des
participants présente donc un sentiment de présence moyen stable au fil des séances. Ceci
correspond aux résultats obtenus par Remacle et al. (2021) : malgré 1’impression de plusieurs
participants d’une image pixélisée, I’environnement de RV semble congu de telle maniere que

le participant ressente 1’environnement comme « réel » (Wiederhold & Bouchard, 2014).

Gréace au questionnaire sur les cybermalaises (Bouchard et al., 2009), la troisiéme
question de recherche (5.1.3.) a pu soulever I’importance de savoir si I’immersion dans la classe
virtuelle développée par Remacle et al. (2021) entrainait des symptémes de cybermalaise. Les

résultats obtenus en comparant les moyennes du score global avant et apres 1’immersion de la
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séance 1 ne montrent pas de différence significative. Ceci signifie que I’environnement de RV
utilisé dans le cadre de notre travail n’augmente pas les symptomes liés au cybermalaise. Ces
analyses correspondent aux résultats descriptifs obtenus par Remacle et al. (2021) dans l'article

de validation de la classe virtuelle du projet de recherche VirtuVox.

Les réponses apportées a ces trois premieres questions de recherche permettent de penser
que les participants de notre groupe expérimental se sont trouvés dans des conditions favorables
lorsqu’ils sont immergés dans la classe de RV (Remacle et al., 2021) afin d’entrainer leurs

compétences de communication avant de les transférer et de les généraliser en situation réeelle.

La quatrieme question de recherche (5.1.4.) a permis d’aborder le temps moyen de
communication lors de chaque immersion en RV. Celui-ci a été mesuré en secondes lors d’une
tdche de communication donnee :

- séance 1 : une présentation personnelle ;
- séance 2 : la description d’une activité avec la classe ;

- séance 3 : le récit d’une histoire (préparée a I’avance).

Parallelement, le niveau d’agitation de la classe de RV a été augmenté a chaque
immersion. Celui-ci a été paramétré a 30% pour la séance 1, 50% pour la séance 2 et 70% pour
la séance 3. Les résultats obtenus permettent de constater que le temps de communication
augmente significativement au cours des immersions malgré un contenu différent a chaque fois
combiné a une augmentation progressive du niveau d’agitation. Ceci montre 1’effet principal

de plusieurs immersions en RV sur le temps de communication.

Il faut également se demander si cette augmentation significative du temps de
communication en RV est un effet d’exercice 1i¢ au nombre d’expositions en RV (Wiederhold
& Bouchard, 2014) ou s’il s’agit d’un effet da au type de tache de communication différent
proposé a chaque séance. Le support de parole influence le type de communication du locuteur
(Garnier et al.,, 2007) et les themes proposés pourraient représenter un moteur de
communication entrainant une augmentation du temps de communication en RV. Une étude
proposant une méme tache de communication aux trois séances permettrait de mieux cibler et
évaluer le temps de communication en RV. Il faut noter que, malgré 1’augmentation du niveau
d’agitation des éléves a chaque immersion dans la classe en RV (30%, 50% et 70%), le temps

de communication en RV a augmente et le sentiment de présence est resté stable.
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Les données sociodémographiques recueillies par Pirenne (2020) ont également permis
de prendre en compte les variables d’age, de genre et de bloc (année d’études). Les analyses
statistiques permettent de constater que ces variables n’ont pas d’effet ni de lien avec la
propension a ’immersion, le cybermalaise, le sentiment de présence ou encore le temps de
communication en RV, excepté I’appartenance au bloc 2 : les participants appartenant au bloc
2 ont parlé plus longtemps que les participants appartenant au bloc 3. Les résultats montrent un
effet principal significatif de la séance et du bloc sur le temps de communication en RV. Les
participants du bloc 2 ont montré un temps de communication en RV significativement plus
long que les participants du bloc 3 pour I’ensemble des séances avec une importante taille
d’effet. Cette taille d’effet renforce la puissance des résultats quant a I’effet principal du bloc
sur le temps de communication en RV. Cette constatation pourrait s’expliquer par le fait que
les participants de bloc 2 n’ont pas encore eu toutes les consignes liées aux lecons a donner en
classe. lls pourraient des lors étre moins conditionnés a la pédagogie active pronée par le
Parlement de la Communauté francaise (2019) pour les préparations de lecons. Ces facteurs
potentiels leur donneraient plus de libertés dans leur communication face aux éleves de la classe
de RV. Nous pourrions aussi supposer qu’il y ait une progression de la communication au cours
des études qui conduirait les participants de bloc 3 a moins verbaliser pour arriver a un méme
résultat. Cette constatation pourrait étre vérifiée en considérant différentes variables propres au
cursus de bloc 2 et de bloc 3 ou en appliquant une analyse statistique sur un plus grand
échantillon de participants. En effet, selon les tests statistiques préalables a 1’obtention d’une
puissance suffisante, il convenait de constituer un groupe expérimental de 40 participants, ce

que notre recrutement n’a pas permis d’atteindre.

D’autres corrélations ont été envisagées au cours de cette étude, dont le lien entre la
propension a I’immersion et le sentiment de présence (5.2.1.). Contrairement a Servotte et al.
(2020), aucune corrélation significative n’a pu étre établie entre ces deux variables qui, dans le
cadre de notre travail, ne semblent pas liées, ni pour la note globale ni pour les notes aux

différentes sous-échelles (« Focus », « Implication », « Emotions », « Jeu »).

Aucune corrélation significative n’a pu étre mise en évidence entre le score global et le
score des sous-échelles de propension a I’immersion d’une part et le temps moyen de
communication en RV d’autre part (5.2.2.). Cela vaut autant pour le temps moyen de
communication des trois séances que pour les séances 1, 2 et 3 considérées séparément. Il n’est

dés lors pas nécessaire aux participants de présenter un score de propension a I’immersion élevé
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pour que le temps de communication en RV augmente au fil des séances, car ces variables ne

sont pas liées.

Il en est de méme pour les cybermalaises et le sentiment de présence (5.2.3.) qui ne sont
pas corrélés. Ceci confirme que, quel que soit le niveau de sentiment de présence, la classe de

RV n’engendre pas de cybermalaises (Remacle et al., 2021).

La corrélation réalisée entre le temps moyen de communication en RV et le sentiment de
présence moyen (5.2.4.) n’a pas établi de lien entre ces deux variables. En effet, le sentiment
de présence moyen ne change pas alors que le temps de communication en RV augmente
significativement au fil des séances 1, 2 et 3, ce qui peut renforcer I’idée que le temps de
communication en RV des participants ne dépend pas du niveau de présence en RV. Une fois
encore, la répétition des séances, des immersions et/ou la tdche de communication proposée

permettrai(en)t aux participants d’augmenter leur temps de communication en RV.

Le cybermalaise n’influence pas le temps moyen de communication en RV (5.2.5). Ces
deux variables ne semblent pas liées. Comme expliqué précédemment, le temps de
communication en RV augmente significativement au fil des séances alors que le cybermalaise
reste constant. Dés lors, nous pourrions en conclure que la proposition de plusieurs immersions
permet aux participants de s’habituer (Wiederhold & Bouchard, 2014) & la classe de RV et de
communiquer non seulement plus longtemps en RV mais de surcroit sans augmentation des
désagréments liés au cybermalaise. Cette situation de RV pourrait des lors étre utilisée comme
une situation communicationnelle contribuant a entrainer les comportements vocaux
immunogenes et a inhiber les comportements pathogénes avant une exposition a un
environnement écologique de classe. 1l faut malgré tout prendre en compte 1’influence possible
du type de tAche de communication (Garnier et al., 2007) proposée a chaque séance qui pourrait

intervenir dans cette interprétation.

Nos résultats concordent avec ceux obtenus par Remacle at al. (2021). En plus d’une
bonne propension a I’immersion des participants, 1a classe virtuelle induit un fort sentiment de
présence et n’engendre pas de symptdmes de cybermalaise. Cet environnement de RV
favoriserait des lors I’automatisation des compétences communicationnelles entrainées lors des
exercices proposés dans le programme. L’intégration de cet environnement de RV dans les

programmes de prévention vocale permettrait aux enseignants et aux futurs enseignants de
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transférer les compétences communicationnelles entrainées en immersion et de les généraliser
ensuite dans des situations réelles d’enseignement. Nous pourrions alors nous attendre & une
diminution de la fréquence des plaintes et des troubles vocaux rencontrés par les enseignants

au cours de leur carriére.

L’intégration de notre programme dans le cursus des futurs enseignants s’est avérée
malgré tout contraignante en termes d’investissement de la part des participants. Il serait
intéressant de 1’insérer dans le programme de cours. Il est aussi important de souligner que son
application nécessite des connaissances vocales et pratiques de la part du formateur qui doit

étre habitué au domaine de la RV.

6.2. Observations qualitatives

En plus des résultats quantitatifs, de nombreuses observations qualitatives ont pu étre
recueillies tant lors de la séance indirecte que lors des séances directes. Elles ont été recueillies
a la suite des moments d’échanges et aux feedbacks prévus dans le programme et sont détaillées
en annexe 5. Comme évoqué précédemment, ces observations pourraient étre analysées par une

approche statistique qualitative, mais cela ferait 1’objet d’une étude a part entiére.

Les principales observations que nous avons pu recueillir aupres des participants du
groupe expérimental concernent le manque d’interactions lors de la séance indirecte et la

difficulté d’appliquer en classe les notions abordées lors de cette séance.

En ce qui concerne les compétences abordées lors des séances directes, plusieurs
participants ont exprimé le bénefice d’avoir appliqué les comportements abordés lors de ces
séances dans des situations bruyantes rencontrées au quotidien. Certains ont également pu
constater 1’avantage de répéter les lecons a domicile avant de les proposer en essai lors de la
prise de contact en stage et cela afin de pouvoir favoriser les comportements immunogenes et

diminuer les comportements pathogenes en situation réelle de classe.

Plusieurs participants ont également mentionné la difficulté de ne pas avoir de réponses
des éléves de la classe virtuelle et/ou de ne pas disposer de support écrit pour leur présentation
orale, ainsi que des difficultés a trouver du contenu pour communiquer lors de I’immersion en

RV. Cette absence de réponse des éléves et de support écrit a précédemment été relevée par
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Remacle et al. (2021). Cette impression a toutefois été moins ressentie par les participants lors
de la séance 3, car il leur avait été demandé de penser au contenu avant de participer a la séance.
Cette préparation a semblé rendre les participants plus disponibles a I’analyse de leur

communication en RV.

Le programme d’entrainement intégrant la RV semble présenter un aspect novateur par
rapport aux méthodes de prévention vocales existantes. Malgré certaines adaptations citées, ce
programme semble applicable aux futurs enseignants pendant leur formation a condition qu’il
ne soit pas une charge de travail supplémentaire et qu’il s’intégre dans leur programme de

formation (voir détails en annexe 5).
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7. Conclusions et perspectives

La prévention des troubles vocaux constitue un domaine de recherche tres exploré aupres
de la population des enseignants. C’est la raison pour laquelle ce présent travail, qui s’inscrit
dans le projet de recherche VirtuVox mené par Angélique Remacle dans 1’Unité Logopédie de
la Voix, avait pour objectif 1’élaboration d’un programme entrainant les compétences
communicationnelles en environnement bruyant intégrant I’immersion en RV pour ensuite le
proposer a de futurs enseignants de niveau primaire. Nous supposons que I’utilisation de la RV
permettrait d’automatiser les différentes compétences avant de les appliquer dans un

environnement écologique de classe.

Grace a la participation volontaire des étudiants du Département des Sciences de
1’Education de la Haute Ecole de la Ville de Liége, une étude contrdlée randomisée a pu étre
menée en constituant un groupe contrdle et un groupe expérimental (Pirenne, 2020). Le
programme proposé au groupe expérimental a été détaillé sur la base du modéle
méthodologique RTSS (Van Stan et al., 2019) afin de décrire I’approche mixte composée d’une
séance indirecte commune a I’ensemble des futurs enseignants de bloc 2 et de bloc 3 et de trois
séances directes individuelles hebdomadaires d’une heure. La séance indirecte a permis
d’aborder les notions de prévention vocale (Jowaheer, 2019) tandis que les trois séances directes
proposées aux 21 participants de notre groupe expérimental ont chacune entrainé trois
compétences communicationnelles spécifiques au locuteur qui communique dans un
environnement bruyant. La plus-value des séances directes résidait essentiellement dans
I’implémentation d’une immersion dans une classe de RV (Remacle et al., 2019 ; Remacle et
al., 2021) a la fin de chaque séance afin de favoriser le transfert et 1’automatisation des

compétences de chaque participant dans un environnement proche de la pratique pédagogique.

Lors des séances directes, les participants ont été évalués sur leur propension a
I’'immersion (Witmer & Singer, 1998), leur sentiment de présence (Bouchard & Robillard,
2019), leur niveau de cybermalaise (Bouchard et al., 2009) ainsi que sur le temps de
communication en RV. Les données sociodémographiques (Pirenne, 2020) d’age, de genre et

de bloc ont également été considérées.

En plus de I’aspect exploratoire du programme d’entrainement créé, les résultats obtenus

ont permis de répondre a différentes questions de recherche et de constater tout d’abord que les
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participants ont montré un score global et un score aux sous-échelles « Implication » et
« Emotions » de la propension a 1’immersion en RV supérieurs aux normes établies par le
Laboratoire de Cyberpsychologie de I’UQO (2002). Nous avons ensuite pu mettre en évidence
que les participants montraient un sentiment de présence éleveé et stable et que 1’environnement

n’entraine pas de symptomes de cybermalaise (Remacle et al., 2021).

Il a également été constaté que le temps de communication en RV a significativement
augmenté au fil des séances, plus spécifiqguement pour les participants du bloc 2, et cela malgré
une augmentation progressive du niveau d’agitation des éléves en RV et une tache de
communication différente a chaque séance. Il n’a toutefois pas été possible de faire la part des
choses entre une habituation des participants a I’immersion en RV et une tache différente de
communication proposée a chaque séance. La préparation de la tiche de communication avant
la séance 3 semble avoir permis aux participants une meilleure auto-analyse de leurs

compétences apres I’immersion en RV,

En ce qui concerne I’influence des variables d’age, de genre et de bloc (année d’études),
les résultats de I’étude n’ont pas montré d’effet principal de ces variables sur la propension a

I’immersion, le sentiment de présence et sur les cybermalaises.

Gréce au modéle RTSS, une reproduction du programme par d’autres intervenants Serait
possible en prenant en considération quelques adaptations telles qu’une gestion plus interactive
de la séance indirecte, la préparation et le type de tdche de communication proposée en RV,

I’implémentation de réactions d’éléves et d’un support de lecture en RV (Remacle et al., 2021).

L’intégration de la RV dans les séances directes du programme semble recéler un
potentiel considérable pour [’entrailnement et [’automatisation des compétences de
communication des futurs enseignants. Ce programme d’entrainement base sur des simulations
en RV constitue une premiére dans les moyens de prévention des troubles vocaux. L’application
généralisée du programme permettrait aux futurs enseignants d’adopter et d’automatiser un
comportement vocal et communicationnel adéquat dans un contexte pédagogique de RV avant
le contexte écologique d’une classe de niveau primaire. La diffusion dudit programme pourrait
étre proposeée dans le cadre de la formation des enseignants, mais également lors de formations

données aux enseignants déja en activité afin de prévenir les troubles vocaux.
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ANNEXES

Annexe 1. Questionnaire sociodemographique (Pirenne, 2020)

QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE

1. Vous étes O une femme O un homme
2. Votreége: |_|_|ans

3. Niveau scolaire actuel : 0 BLOC 2 O BLOC 3

4. Lors de vos études d’enseignant ou en dehors de celles-ci, avez-vous regu certaines informations

ou une formation sur la voix ?
O Non

[0 Oui. Si oui, précisez le moment (I'année) et le contenu de lintervention :
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Annexe 2. Planning des participants

DATE HEURE HEURE SEANCE 1 | HEURE SEANCE 2 HEURE SEANCE 3 | HEURE POST | PARTICIPANT | REMARQUES
PRETEST TEST
Lundi 30 septembre | 8h30 9h00 3013 autorisation enregistrement
Lundi 30 septembre | 9h00 / 3016
Lundi 30 septembre | 9h30 10h00 3021 autorisation enregistrement
Lundi 30 septembre | 10h30 11h00
Lundi 30 septembre | 11h00 12h30 3061 autorisation enregistrement
Lundi 30 septembre | 11h30 / 3030 compléter anxiété
Lundi 30 septembre | 13h30 14h00 3036 autorisation enregistrement
Lundi 30 septembre | 14h00 /
Lundi 30 septembre | 14h30 15h00
Lundi 30 septembre | 15h30 / 3050 DROPOUT
Lundi 30 septembre | 16h00 16h30 3054 DROPOUT
Lundi 30 septembre | 16h30 /
Mardi 1 octobre 8h00 8h30
Mardi 1 octobre 8h30 / 3043
Mardi 1 octobre 9h00 / 3055 compléter anxiété + autorisation enregistrement
Mardi 1 octobre 9h30 10h00 3064 compléter anxiété
Mardi 1 octobre 10h30 11h00 3066 DROPOUT
Mardi 1 octobre 11h00 / 3065
Mardi 1 octobre 11h30 / 3072 autorisation enregistrement
Mardi 1 octobre 13h30 14h00 3078 autorisation enregistrement
Mardi 1 octobre 14h00 /
Mardi 1 octobre 14h30 15h00 3080 compléter anxiété
Mardi 1 octobre 15h30 /
Mardi 1 octobre 16h00 16h30
Mardi 1 octobre 16h30
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Mercredi 2 octobre | 9h30 10h00

Mercredi 2 octobre | 10h00 / 3079 compléter anxiété
Mercredi 2 octobre 10H30 11h00

Jeudi 3 octobre 8H00 8h30 3027 autorisation enregistrement
Jeudi 3 octobre 8h30 / 3062

Jeudi 3 octobre 9h00 / 3023

Jeudi 3 octobre 9h30 10h00 3048 compléter VHI
Jeudi 3 octobre 10h00 / 3081

Jeudi 3 octobre 10h30 / 3002 si elle accepte d'étre enregistrée + compléter
Jeudi 3 octobre 11h00 / v

Lundi 7 octobre 9h00

Lundi 7 octobre 10h00

Lundi 7 octobre 11h00 3027

Lundi 7 octobre 13h30

Lundi 7 octobre 14h30 3048

Lundi 7 octobre 15h30

Lundi 7 octobre 16h30 3061

Mardi 8 octobre 9h00

Mardi 8 octobre 10h00 3036

Mardi 8 octobre 11h00 3021

Mardi 8 octobre 13h30 3078

Mardi 8 octobre 14h30 3080

Mardi 8 octobre 15h30

Jeudi 10 octobre 9h00 3064

Jeudi 10 octobre 10h00

Jeudi 10 octobre 11h00

Lundi 14 octobre 9h30 3013

Lundi 14 octobre

10h30
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Lundi 14 octobre

11h30

Lundi 14 octobre 13h30

Lundi 14 octobre 14h30

Lundi 14 octobre 15h30 3048
Lundi 14 octobre 16h30 3078
Jeudi 17 octobre 8h30

Jeudi 17 octobre 9h00

Jeudi 17 octobre 9h30

Jeudi 17 octobre 10h30

Jeudi 17 octobre 11h00

Jeudi 17 octobre 11h30

Jeudi 17 octobre 13h30

Jeudi 17 octobre 14h00

Jeudi 17 octobre 14h30 3048
Jeudi 17 octobre 15h30 3078
Jeudi 17 octobre 16h00 3030
Jeudi 17 octobre 16h30

Jeudi 17 octobre 17H00 3043
Vendredi 18 octobre 9h0o

Vendredi 18 octobre 10H00

Vendredi 18 octobre 11H00 3080
Vendredi 18 octobre 13h30 3036
Vendredi 18 octobre 13h30

Vendredi 18 octobre 14h30

Vendredi 18 octobre 15h30

Vendredi 18 octobre 16h30

Lundi 21 octobre 8h30 3061 ok
Lundi 21 octobre 9h30 3027 ok
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Lundi 21 octobre 10h30

Lundi 21 octobre 11h30

Lundi 21 octobre 11h30 3021 DROPOUT
Lundi 21 octobre 13h30 3013 ok

Lundi 21 octobre 8h0o

Lundi 21 octobre 8h30 3062 ok

Lundi 21 octobre 9h00 3080

Lundi 21 octobre 9h30

Lundi 21 octobre 10h30

Lundi 21 octobre 11h00

Lundi 21 octobre 11h30

Lundi 21 octobre 13h00 3036 ok

Lundi 21 octobre 13h30

Lundi 21 octobre 14h00

Lundi 21 octobre 14h30

Lundi 21 octobre 15h30

Lundi 21 octobre 16h00 3081

Lundi 21 octobre 16h30

Lundi 21 octobre 17H00 3002 DROPOUT
Mardi 22 octobre 9h30 3055

Mercredi 23 octobre 9h0o 3079 DROPOUT
Mercredi 23 octobre 9h30

Mercredi 23 octobre 10h30 3016 DROPOUT
Mercredi 23 octobre 11h00 3065 ok
Mercredi 23 octobre 11h30

Mercredi 23 octobre 12h00 3061

Mercredi 23 octobre 12h15 3027 ok
Mercredi 23 octobre 12h30
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Mercredi 23 octobre 13h00

Mercredi 23 octobre 13h30 3013 ok

Lundi 4 novembre 8h30 9h00 3082 SMS

Lundi 4 novembre 9h00 / 2138 DROPOUT (changement d'école)

Lundi 4 novembre 9h30 10h00 3084 SMS ok

Lundi 4 novembre 10H30 / 2075 SMS + VHI ok

Lundi 4 novembre 10h30 3083 DROPOUT (travail)

Lundi 4 novembre 11h00 /

Lundi 4 novembre 11h30 / 2033 SMS ok

Lundi 4 novembre 13h30 14h00 2035

Lundi 4 novembre 14h00

Lundi 4 novembre 14h00 /

Lundi 4 novembre 14h30 15h00

Lundi 4 novembre 15h00 15h30 2050 autorisation enregistrement

Lundi 4 novembre 15h15 / 2027 SMS

Lundi 4 novembre 15h30 / 2046 SMS + VHI + anxiété

Lundi 4 novembre 16h00 16h30

Lundi 4 novembre 16h30 / 2056 VHI + anxiété + demander pour troubles
audition

Lundi 4 novembre 17h00 / 2020 SMS anxiété

Mardi 5 novembre 8h30 9h00

Mardi 5 novembre 9h00 /

Mardi 5 novembre 9h30 10h00 2063 SMS ok

Mardi 5 novembre 10h30 11h00 2080 SMS + autorisation enregistrement + VHI OK

Mardi 5 novembre 11h00 /

Mardi 5 novembre 11h30 /

Mardi 5 novembre 12h35 13h00 2126 SMS autorisation enregistrement + anxiété

Mardi 5 novembre 13h30 14h00 2086 SMS +autorisation enregistrement

Mardi 5 novembre 14h00 / 2089 ok
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Mardi 5 novembre 14h30 15h00 2096

Mardi 5 novembre 14H45

Mardi 5 novembre 15h30 / 2100 autorisation enregistrement
Mardi 5 novembre 16h00 16h30 2101 SMS + VHI + anxité
Mardi 5 novembre 16h30 / 2104 SMS

Mardi 5 novembre 17h00 / 2062

Mercredi 8h00 /

novembre

Mercredi 8h30 9h00 2106 DROPOUT

novembre

Mercredi 9h00 / 2109

novembre

Mercredi 9h30 10h00 2115 DROPOUT

novembre

Mercredi 10h30 11h00

novembre

Mercredi 11h00 /

novembre

Mercredi 11h30 /

novembre

Mercredi 11h30 / 2127 DROPOUT (blessée)
novembre

Mercredi 12h45 13h00 2061 autorisation enegistrement
novembre

Mercredi 13h30 14h00 2129 SMS

novembre

Mercredi 14h00 / 2128 SMS + demander troubles audition
novembre

Mercredi 14h30 15h00 2131 DROPOUT

novembre

Mercredi 14h50

novembre

Mercredi 15h30 / 2130 DROPOUT

novembre

Mercredi 16h00 16h30 2133 ok demander pour séances prochaines
novembre

Mercredi 16h30 /

novembre

Mercredi 17h00 /

novembre

Jeudi 7 novembre 8h00 8h30 2135 SMS + autorisation enregistrement OK
Jeudi 7 novembre 8h30 /

Jeudi 7 novembre 9h00 9h30
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Jeudi 7 novembre 9h30

Jeudi 7 novembre 10h30 11h00 2139 autorisation enregistrement

Jeudi 7 novembre 11h00 / 2085 SMS + autorisation enregistrement + VHI +
anxiété OK

Jeudi 7 novembre 11h30 / 2119 anxiété

Jeudi 7 novembre 11h45 12h00 2137 DROPOUT

Jeudi 7 novembre 12h30 13h00 2043 SMS + autorisation enregistrement + VHI OK

Jeudi 7 novembre 13h30 14h00 2001 SMS

Jeudi 7 novembre 14h00 / 2132 SMS +autorisation enregistrement + séance
indirecte

Jeudi 7 novembre 14h15 / 2136 SMS + autorisation enregistrement ok

Jeudi 7 novembre 14h30 15h00 2025 DROPOUT

Jeudi 7 novembre 14h45 / 2134 autorisation enregistrement SMS

Jeudi 7 novembre 15h30 / 2036 autorisation enregistrement

Jeudi 7 novembre 16h00 16h30 2032 OK

Jeudi 7 novembre 16h30 /

Jeudi 7 novembre 17h00 /

Mardi 12 novembre 8h00 3082 SMS

Mardi 12 novembre 9h00

Mardi 12 novembre 10h00

Mardi 12 novembre 11h00 2050 SMS

Mardi 12 novembre 13h30 2035

Mardi 12 novembre 14h30 2043 DROPOUT

Mardi 12 novembre 15h30

Mardi 12 novembre 16H30

Jeudi 14 novembre 8h00

Jeudi 14 novembre 9h00 2080 SMS

Jeudi 14 novembre 10h00 2086 SMS

Jeudi 14 novembre 11h00 2096 DROPOUT

Jeudi 14 novembre 13h30 2101 SMS
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Jeudi 14 novembre

14h30

Jeudi 14 novembre 15h30 2032

Jeudi 14 novembre 16H30

Vendredi 15 8h00 2126 SMS
novembre

Vendredi 15 9h00 2129 SMS
novembre

Vendredi 15 10h00 2063 DROPOUT
novembre

Vendredi 15 11h00 3084 SMS
novembre

Vendredi 15 13h30 2133

novembre

Vendredi 15 14h30 2135

novembre

Vendredi 15 15h30

novembre

Vendredi 15 16h30

novembre

Lundi 18 novembre 8h00

Lundi 18 novembre 9h00 2001 SMS
Lundi 18 novembre 10h00 2061

Lundi 18 novembre 11h00

Lundi 18 novembre 12h30

Lundi 18 novembre 13h30

Lundi 18 novembre 14h30

Lundi 18 novembre 15h30

Lundi 18 novembre 16H30

Mardi 19 novembre 8h00 3082 SMS
Mardi 19 novembre 9H00

Mardi 19 novembre 10h00

Mardi 19 novembre 11h00

Mardi 19 novembre 12H30

Mardi 19 novembre 13h30 2035

Mardi 19 novembre 14h30
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Mardi 19 novembre

15h30

Mardi 19 novembre

16H30

Jeudi 21 novembre

10h00

2139

DROPOUT

Jeudi 21 novembre

8h00

Jeudi 21 novembre

8h30

2036

Jeudi 21 novembre

9h00

Jeudi 21 novembre

9h30

Jeudi 21 novembre

10h30

3082

SMS

Jeudi 21 novembre

11h00

Jeudi 21 novembre

11h30

Jeudi 21 novembre

12h45

vidéo indirecte

Jeudi 21 novembre

2128

SMS

Jeudi 21 novembre

14h00

Jeudi 21 novembre

14h30

Jeudi 21 novembre

14h50

Jeudi 21 novembre

15h30

Jeudi 21 novembre

16h00

Jeudi 21 novembre

16h30

Jeudi 21 novembre

17h00

Vendredi 22
novembre

9h0o

Vendredi 22
novembre

10h00

Vendredi 22
novembre

11h00

Vendredi 22
novembre

12H00

Vendredi 22
novembre

13h30

Vendredi 22
novembre

14h30

Vendredi 22
novembre

15h30

Vendredi 22
novembre

16h30
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Lundi 25 novembre 8h00 2080 SMS OK
Lundi 25 novembre 9h0o 2126 SMS OK
Lundi 25 novembre 10h00

Lundi 25 novembre 11h00 2032

Lundi 25 novembre 12H00

Lundi 25 novembre 13h30 2086 SMS
Lundi 25 novembre 14h30

Lundi 25 novembre 15h30

Lundi 25 novembre 16h30 3064 SMS
Lundi 25 novembre 8h0o

Lundi 25 novembre 8h30

Lundi 25 novembre 9h0o

Lundi 25 novembre 9h30 2046 SMS
Lundi 25 novembre 10h30 2035

Lundi 25 novembre 11H00

Lundi 25 novembre 11h30

Lundi 25 novembre 13H30

Lundi 25 novembre 14h00 2056 DROPOUT
Lundi 25 novembre 14h30 2062 DROPOUT
Lundi 25 novembre 14h30 2027 SMS
Lundi 25 novembre 15h30

Lundi 25 novembre 15h45

Lundi 25 novembre 15h00 2085 SMS
Lundi 25 novembre 16h15

Lundi 25 novembre 16h30

Lundi 25 novembre 17h00

Mardi 26 novembre 9h00 2101 SMS
Mardi 26 novembre 10h00
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Mardi 26 novembre 11h00 3084 SMS
Mardi 26 novembre 13h30

Mardi 26 novembre 14h30

Mardi 26 novembre 15h30 2001 SMS
Mardi 26 novembre 16h30 2133

Mercredi 27 8h00 2080 SMS
novembre

Mercredi 27 8h30

novembre

Mercredi 27 9h00 2104 DROPOUT
novembre

Mercredi 27 9h30

novembre

Mercredi 27 10h30 2033

novembre

Mercredi 27 10h30

novembre

Mercredi 27 11HO00 2100

novembre

Mercredi 27 11h30

novembre

Mercredi 27 12h30

novembre

Mercredi 27 13H30

novembre

Mercredi 27 14h00

novembre

Mercredi 27 14h30 2119 DROPOUT
novembre

Mercredi 27 15h30 2126 SMS
novembre

Mercredi 27 16h00 3064 vidéo
novembre

Mercredi 27 3064 SMS
novembre

Mercredi 27 17h00

novembre

Jeudi 28 novembre 8h00

Jeudi 28 novembre 8H30

Jeudi 28 novembre 9HO00

Jeudi 28 novembre 9H30

Jeudi 28 novembre 10h30
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Jeudi 28 novembre 11HO00

Jeudi 28 novembre 11h30 2086 SMS
12h00

Jeudi 28 novembre 12h45

Jeudi 28 novembre 13H30

Jeudi 28 novembre 13h30 2001 SMS

Jeudi 28 novembre 14h00 2101 SMS

Jeudi 28 novembre 14h30

Jeudi 28 novembre 14h50

Jeudi 28 novembre 15h30 2134 sms video

Jeudi 28 novembre 2134 SMS

Jeudi 28 novembre 16h30 3084 SMS

Jeudi 28 novembre 17h00 2133

Lundi 16 décembre 8h00

Lundi 16 décembre 9h00

Lundi 16 décembre 10h00 2050 SMS

Lundi 16 décembre 11h00 2135 SMS

Mardi 17 décembre 12h00 2129 SMS

Mardi 17 décembre 14h00

Mardi 17 décembre 15h00

Mardi 17 décembre 16h00

Mercredi 18 8h30

décembre

Mercredi 18 9h00

décembre

Mercredi 18 9h15 2050 SMS

décembre

Mercredi 18 9h30 2075 SMS

décembre

Mercredi 18 10h00 2032 SMS ok

décembre
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Mercredi 18 10h30 2020 SMS
décembre

Mercredi 18 11h00

décembre

Mercredi 18 11h15

décembre

Mercredi 18 11h30 2109

décembre

Mercredi 18 12h00 2089 OK
décembre

Mercredi 18 12h30 2132 SMS
décembre

Mercredi 18

décembre

Mercredi 18

décembre

Mercredi 18

décembre

Mercredi 18

décembre

Jeudi 19 décembre 12h00 2129 SMS
Jeudi 19 décembre 10h30 3072

Jeudi 19 décembre 12h15 2135 SMS
Jeudi 6 février 11h30 2136 SMS
Lundi 17 février 13h30 2129 SMS
Jeudi 20 février 12h30 2129 SMS
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Annexe 3. Le programme d’entrainement — séances 1, 2 et 3

Séance 1

Complétion de 2 questionnaires :
Questionnaire de propension a I’immersion du Laboratoire de Cyberpsychologie de 1'UQO

(2002) (Witmer & Singer, 1998)

Questionnaire sur les cybermalaises du Laboratoire de Cyberpsychologie de I’'UQO (Bouchard et
al., 2009)

(3)

Competences entrainées :

1) Laposture
2) L’orientation du regard

3) Le niveau de tension musculaire (le tonus)

1) Contextualisation de I’entrainement proposé en début de séance

Méthode : Confrontation du participant a ses précédentes expériences de communication en

présence de bruit a I’aide d’un entretien semi-dirigé.

Consignes :
« Pouvez-vous identifier une situation bruyante dans laquelle vous avez été amené(e) a

communiquer ?

Il'y a combien de temps ?

Pouvez-vous décrire le type de bruit ?

Qui étaient vos interlocuteurs et quel était leur nombre ?

Pouvez-vous expliquer ce qu’il s’est passé ?

Quel a été votre ressenti du point de vue physique, du point de vue de la qualité vocale et du point
de vue de votre efficacité dans cette situation de communication ?

Quelle a été votre stratégie ? Serait-elle adéquate a reproduire dans le futur ? »

(10°)

97



2) Prise de conscience de la posture, de ’orientation du regard et du niveau de tension

musculaire

Méthode :
Il sera demandé¢ au participant d’expliquer ses représentations des trois compétences abordées +

feedback de la formatrice afin de compléter/corriger si nécessaire.

Demander au participant de se présenter a la formatrice et d’étre attentif a :
1) la position de son corps (nuque, cou, épaules, machoire, bassin, jambes, genoux, pieds)
2) I’orientation de son regard

3) son niveau de tension musculaire (massif facial, nuque, cou, épaules, gorge, ventre, dos, jambes).

La distance entre les deux personnes sera de 2,50 m (local 10,30m/5,50m) et des repéres seront
fixés au sol pour respecter ces distances. Un miroir en pied a été placé : le sujet peut se positionner

devant s’il ressent le besoin de s’observer.

Le participant verbalise son ressenti relatif a chacune des 3 compétences ciblées.
Feedback du thérapeute sur chaque comportement observé et rapporté par le participant.

Mise en évidence des éléments pertinents pour I’amélioration des compétences entrainées.

Cet exercice sera pratiqué debout dans les 3 conditions suivantes :

1) Regard orienté vers la formatrice, sans bruit de fond

2) Regard orienté vers la formatrice, en présence de bruit de fond (type cocktail party contenant
des voix audibles sans contenu sémantique). Le bruit de fond sera diffusé par UE Boom (niveau
6 Iphone XR) a 60 dBA contrblés par un sonometre Center 322) + rappel de la consigne de
départ

3) Regard dans d’autres directions, en présence du méme bruit de fond + rappel de la consigne de
départ

NB : le participant et la formatrice peuvent se déplacer s’ils le souhaitent.
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Consignes :
Nous allons vous proposer 3 mises en situation pratique :

1)« Debout, essayez de percevoir la position de votre téte, des épaules, du dos, du bassin, des
jambes, des genoux, des pieds. Percevez-vous des tensions a certains endroits ? Quelle est la
position de votre regard ?

Pouvez-vous vous présenter a la formatrice en la regardant ?

En parlant, vous allez étre attentif(ve) a ce que vous ressentez au niveau de la position de votre
corps, de la tension musculaire et du regard.

Quelles sont vos sensations ? »

2)« Pouvez-vous expliquer un de vos hobbies a la formatrice en la regardant pendant que du bruit
va étre diffuseé ?

« Vous allez étre attentif(ve) a ce que vous ressentez au niveau de la position de votre corps, du
regard et de la tension musculaire.
Quelles sont vos sensations ? »

3) « Pouvez-vous maintenant expliquer a la formatrice vos motivations d’études en pédagogie. En
méme temps, du bruit sera diffusé et vous regarderez dans d’autres directions. Pensez également
a transmettre un message clair.

Vous allez étre attentif(ve) a ce que vous ressentez au niveau de la position de votre corps, du
regard et de la tension musculaire.

Quelles sont vos sensations ?

Percevez-vous des changements entre la situation sans bruit et avec le bruit de fond ?
Percevez-vous des changements entre la situation du regard vers I’interlocuteur et celle du
regard dans une autre direction ?

Suite a ces mises en situation, pouvez-vous identifier un élément dont vous avez pris conscience
et que vous pourriez implémenter dans votre quotidien ? »

(20°)

3) Automatisation de la posture, I’orientation du regard et du niveau de tension musculaire

a ’aide de la Réalité Virtuelle
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Méthode

Le participant sera amené a automatiser les compétences travaillées lors d’une immersion dans une
classe virtuelle. Le niveau du bruit ambiant (classe, couloir et cour de récréation) a été fixe a 0,2
(Volume Window = 40) et le degré d’agitation initial des éléves dans la classe virtuelle a 30%.
Suite a I’'immersion en RV, le participant est amené a verbaliser :

-son ressenti au niveau de la position du corps, du regard et de la tension musculaire

-sa perception du bruit ambiant de la classe et du niveau d’agitation des éléves

-son utilisation vocale dans cet environnement.

Consignes

Avant ’immersion en RV : « Vous allez étre immergé(e) dans une classe virtuelle d’éleves du
primaire. VVous allez voir que ces éléves se comportent comme des éleves normaux, ils bougent et
font du bruit, mais ne parlent pas. Nous vous proposons de vous présenter a cette classe pendant 5
a 10 minutes comme si ¢’était le premier contact avec eux (situation vécue en stage). »

« C’est important pour les éléves de bien vous connaitre et de savoir pourquoi vous étes 1a. Comme
si ¢’¢était le début de votre stage. Vous pouvez également les interpeler si vous le souhaitez.

Vous pouvez leur expliquer ce que vous allez faire ensemble... »

+ rappel de la consigne de départ (posture, regard et tension musculaire)

Apreés I’'immersion en RV :
Complétion de 2 guestionnaires :

Questionnaire sur les cybermalaises du Laboratoire de Cyberpsychologie de I’'UQO (Bouchard et
al., 2009)

Questionnaire de présence de ’'UQO (QP-UQOQO) du Laboratoire de Cyberpsychologie de ’'UQO
(2006) (Bouchard & Robillard, 2019).

(3)

« Quel est votre ressenti au niveau de la position du corps, du regard, de la tension musculaire (les
mouvements) ?

Quelle est votre perception du bruit ambiant de la classe et du niveau d’agitation des éleves ?

Comment avez-vous utilisé votre voix dans cet environnement ?

100



Percevez-vous une différence avec les activités sans RV ?

Si vous deviez retenir une chose que vous pourriez utiliser dans le futur, laquelle serait-ce ? »

15°)

En fin de séance, demander au sujet de repérer pour la prochaine séance et pendant la semaine :

- une situation bruyante dans laquelle il aura d0 communiquer

- les ressentis liés a cette situation du point de vue physique (posture, regard et tension
musculaire), du point de vue de la qualité vocale et du point de vue de I’efficacité de la situation
de communication (I’auditeur a-t-il compris le locuteur ?)

(3)

(Ces questions sont en lien avec 1’approche des thérapies cognitivo-comportementales TCC

appliquées dans les modifications de comportements).

Séance 2

Compétences entrainées :

1) La respiration

2) Le placement résonantiel
3) Le débit de parole

1) Contextualisation de I’entrainement proposé en début de séance

Meéthode : Confrontation du participant a une précédente expérience de communication en
présence de bruit a I’aide d’un entretien semi-dirigé.

Consignes

« Pendant la semaine, avez-vous pu identifier une situation bruyante dans laquelle vous avez eté
amené(e) a communiquer ?

Quel jour était-ce ?

Pouvez-vous décrire le type de bruit ?

Qui étaient vos interlocuteurs et quel était leur nombre ?

Pouvez-vous expliquer ce qu’il s’est passé ?
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Quel a été votre ressenti du point de vue physique (posture, regard, tension musculaire), du point
de vue de la qualité vocale et du point de vue de votre efficacité dans cette situation de
communication ?

Quelles ont eté vos stratégies ? Ont-elles été adéquates et pourraient-elles étre renouvelées ? »
(3)

2) Prise de conscience de la respiration, du placement résonantiel et du débit de parole

Méthode

Il sera demandé au participant d’expliquer ses représentations des trois compétences abordées +
feedback de la formatrice afin de compléter/corriger si nécessaire.

Une représentation anatomique du larynx en 3D et une maquette des organes phonateurs en 2 D
sont utilisées pour illustrer les explications.

Demander au participant de se positionner face a la formatrice, de produire des séries automatiques,
de lire un texte, d’expliquer une activité avec la classe et d’étre attentif a :

1) ses mouvements respiratoires (au repos puis en phonation)

2) son placement résonantiel

3) son débit de parole

La position du participant et de la formatrice est similaire a la séance 1.

Le participant verbalise son ressenti relatif a chacune des 3 compétences ciblées.
Feedback du thérapeute sur chaque comportement observe et rapporté par le participant (des
renvois aux notions abordeées lors de la séance indirecte sont proposeés).

Mise en évidence des €léments pertinents pour I’amélioration des compétences entrainées.

Cet exercice est pratique debout devant la formatrice dans les conditions suivantes :

1) en sentant les mouvements thoracoabdominaux (sans bruit de fond puis avec bruit de fond de
type speech shaped noise — (60 dBA — niveau 6 IPhone XRet contrblés par un sonomeétre Center
322)
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2) en repérant les sensations vibratoires au niveau de la gorge et des résonateurs au niveau du
visage: nez, pommettes, lévres, joues, machoire (sans bruit de fond puis avec bruit de fond de
type récréation) + rappel de la consigne départ — ainsi que les résonateurs internes

3) en changeant le débit de parole lors de la lecture d’un texte issu du livre Donaldson et Scheffler

(2013) (sans bruit de fond puis avec bruit de fond de type speech shaped noise + rappel de la

consigne de départ)

NB :

1) Le participant et la formatrice peuvent se déplacer s’ils le souhaitent

2) Avec I’accord du participant, la formatrice peut toucher le sujet pour guider la position des
mains et/ou sentir les mouvements respiratoires et/ou les vibrations des résonateurs

3) Le texte proposé : Donaldson et Scheffler (2013) est issu de la liste de références fournie aux
étudiants au cours de leur formation et le découpage a été prealablement établi

4) Le participant peut se référer au stage actif vécu I’année précédente

Consignes
Nous allons vous proposer 3 mises en situation pratique, chacune sans bruit puis avec un bruit de
fond :
1) « Debout, essayez de sentir les mouvements respiratoires en touchant le thorax et le ventre.
Percevez-vous des mouvements ? Lesquels ? A quels moments ? »
(Prendre le temps de la mise en situation)
« Visualisez-vous en classe, face aux éleves. Pouvez-vous compter jusque 20 en imaginant
donner un exercice de psychomotricité (donner un exemple de mise en situation) a des éléves en
classe ? En sentant les mouvements respiratoires au niveau du thorax et du ventre.
Vous allez étre attentif(ve) a ce que vous ressentez au niveau des mouvements du thorax et du
ventre.
Quelles sont vos sensations ?
Pouvez-vous faire la méme chose dans le bruit ?
Quelles sont vos sensations ? Percevez -vous des différences sans bruit et avec un bruit de fond ?
2) « Pouvez-vous dire un /m/ tenu et ressentir les sensations vibratoires au niveau de la gorge puis

au niveau du visage (le nez, les pommettes, les lévres, les joues, la machoire). Dites-le avec
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votre voix normale, une voix aigué, une voix grave (si nécessaire, un exemple peut étre donné
par la formatrice pour chaque production).
Quelles sont vos sensations ?
En vous imaginant toujours en classe, pouvez-vous maintenant dire les mois de I’année en
repérant les vibrations dans la gorge puis au niveau du visage (au niveau du nez, des
pommettes, des lévres, des joues, de la méchoire) ?
Vous allez étre attentif(ve) & ce que vous ressentez au niveau de la gorge, du nez, des
pommettes, des levres, des joues, de la machoire. Un bruit de fond va étre diffusé en méme
temps.
Quelles sont vos sensations ?

3) « Imaginez-vous en classe, devant vos éléves. Pouvez-vous lire ce texte le Gruffalo face a la
formatrice d’abord avec votre débit lent (pp. 5-6), puis rapide (p. 7) et ensuite normal (pp. 9-
10)? (adaptation possible de la consigne en fonction du débit de parole propre au participant).
Vous allez également étre attentif(ve) a ce que vous ressentez au niveau de la respiration et de
la sensation d’aisance, de controle, la possibilit¢ de faire vivre 1’histoire (de mettre de
I’intonation...).

Quelles sont vos sensations ?

Pouvez-vous faire la méme chose dans le bruit ? (p. 11, p. 13, pp. 14-15)

Quelles sont vos sensations ? Percevez-vous des changements sans bruit et avec le bruit de
fond ?

Suite a ces mises en situation, pouvez-vous identifier un élément dont vous avez pris conscience
et que vous pourriez implémenter dans votre quotidien ? »

(25°)

3) Automatisation de la respiration, du placement résonantiel et du débit de parole a ’aide

de la Réalité Virtuelle

Méthode

Le participant est amené a automatiser les compétences travaillées lors d’une immersion dans une
classe virtuelle. Le niveau du bruit ambiant (classe, couloir et cour de récréation) a été fixé a 0,2
(volume Window = 40) et le degré d’agitation initial des ¢léves dans la classe virtuelle a 50%.

Suite a I’immersion en RV, le participant est amen¢ a verbaliser :
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-son ressenti au niveau de la respiration, des vibrations résonantielles et du débit de parole
-sa perception du bruit ambiant de la classe et du niveau d’agitation des éléves

-son utilisation vocale dans cet environnement.

Consignes

Avant I’immersion en RV : « Vous allez étre immergé(e) dans la classe virtuelle d’éléves du
primaire. VVous allez voir que ces éléves se comportent comme des éléves normaux, ils bougent et
font du bruit, mais ne parlent pas. En vous rappelant votre stage de 1’année derniére, nous vous
proposons de leur expliquer pendant 5 a 10 minutes une situation que vous allez faire/vivre/avez
faite avec eux. Vous pouvez également les interpeler si vous le souhaitez. »

Une thématique a été proposée au participant qui pourra choisir (en fonction de son vécu en stage):
une féte d’école, une excursion, une visite (musée/monument), un s¢jour (classe verte/classe de
neige/classe de ville).

Le participant peut expliquer pour le théme choisi :

1) le contexte,

2) les heures, les jours,

3) le déplacement,

4) le matériel a prendre (chapeau, creme solaire, manteau),

5) lerepas,

6) 1’argent de poche,

7) les activités sur place,

8) les consignes particuliéres...

Vous allez étre attentif(ve) a ce que vous ressentez au niveau de la respiration, du visage

(résonateurs) et du débit de votre parole. »

Apreés I’'immersion en RV :

Complétion de 1 questionnaire :
Questionnaire de présence de ’'UQO (QP-UQOQO) du Laboratoire de Cyberpsychologie de ’'UQO
(2006) (Bouchard & Robillard, 2019).

(3"
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« Quel est votre ressenti au niveau de la respiration, des vibrations et du débit de parole ?
Quelle est votre perception du bruit ambiant de la classe et du niveau d’agitation des éleves ?
Comment avez-vous utilisé votre voix dans cet environnement ?

Percevez-vous une différence avec les activites sans RV ?

Si vous deviez retenir une chose que vous pourriez utiliser dans le futur, laquelle serait-ce ? »
s

En fin de séance, demander au participant de repérer pour la prochaine séance et pendant la

semaine:

1) une situation bruyante dans laquelle il aura dG communiquer

2) les ressentis liés a cette situation du point de vue physique (respiration, résonance et débit de
parole), du point de vue de la qualité vocale et du point de vue de I’efficacité de la situation de
communication (1I’auditeur a-t-il compris le locuteur ?)

3) une histoire a raconter ou une activité vécue en stage qu’il pourra expliquer aux éléves de la

classe virtuelle.

CY)

Séance 3

Compétences entrainées :

1) L’intonation
2) L'articulation

3) Les aspects visuels de la parole

1) Contextualisation de I’entrainement proposé en début de séance

Methode : Confrontation du participant a ses précédentes expériences de communication en

présence de bruit a I’aide d’un entretien semi-dirigé.

Consignes :
« Pendant la semaine, avez-vous pu identifier une situation bruyante dans laquelle vous avez été

amené(e) a communiquer ?
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Quel jour était-ce ?

Pouvez-vous décrire le type de bruit ?

Qui étaient vos interlocuteurs et quel était leur nombre ?

Pouvez-vous expliquer ce qu’il s’est passé ?

Quel a été votre ressenti du point de vue physique (respiration, résonance, débit de parole), du point
de vue de la qualité vocale et du point de vue de votre efficacité dans cette situation de
communication.

Quelles ont été vos stratégies ? Ont-elles été adéquates et pourraient-elles étre renouvelées ? »

(3"

2) Prise de conscience de I’intonation, de ’articulation et des aspects visuels de la parole

Méthode :

Il a été demandé au participant d’expliquer ses représentations des trois compétences abordées +

feedback de la formatrice afin de compléter/corriger si nécessaire.

Demander au participant de poursuivre la lecture du livre : Donaldson et Scheffler (2013) face a la

formatrice et étre attentif :

1) a I’intonation

2) a l’articulation

3) aux aspects visuels de la parole (expliquer I’importance de la multimodalit¢ de la
communication pour les éleves (aspects visuels + auditifs), la sensibilité de certains au canal
auditif et d’autres au canal visuel. D’ou I’'importance pour I’enseignant de proposer ces deux

canaux pour une meilleure implication des ¢éleéves présentant des difficultés d’apprentissage.

La position du participant et de la formatrice est similaire a la séance 1.

Le participant verbalise son ressenti relatif a chacune des 3 compétences ciblées.

Feedback du thérapeute sur chaque comportement observe et rapporté par le participant (des
renvois aux notions abordées lors de la séance indirecte seront proposés).

Mise en évidence des éléments pertinents pour 1’amélioration des compétences entrainées +

feedback sur I’ensemble du programme en fin de séance.

107



Cet exercice est pratiqué debout dans les 4 conditions suivantes : support - livre Donaldson et

Scheffler (2013).

1) Lecture recto tono par la formatrice — verbalisation du participant (pp. 16-17)

Lecture avec intonations par la formatrice — verbalisation du participant (pp. 18-19)
Lecture recto tono par le participant — verbalisation et feedback (pp. 16-17)
Lecture avec intonations par le participant — verbalisation et feedback (pp. 18-19)

2) Lecture avec une hypo-articulation par la formatrice — verbalisation du participant (pp. 20-21)
Lecture avec une hyperacticulation par la formatrice — verbalisation du participant (pp. 22-23)
Lecture avec une hypo-articulation par le participant — verbalisation et feedback (pp. 20-21)
Lecture avec une hyperarticulation par le participant — verbalisation et feedback (pp. 22-23)
Lecture avec le livre (Donaldson & Scheffler, 2013) devant le visage par la formatrice —
verbalisation du participant et feedback
Lecture avec le visage visible par la formatrice — verbalisation du participant et feedback (pp.
24-27)

3) Lecture de la suite du livre par le participant + bruit de fond de type speech shaped noise (60

dBA - niveau 6 IPhone XR et contrdlés par un sonometre Center 322) en se concentrant sur

I’intonation, I’articulation et I’intonation + articulation (pp. 24-27)

NB :

1) Le participant et la formatrice peuvent se déplacer s’ils le souhaitent.

2) Les parties précises du texte ont été déterminées a 1’avance par la formatrice pour chaque
compétence abordee.
Le livre est identique a la séance 2 (Donaldson & Scheffler, 2013).

Consignes
Rappel :

1) des compétences précedemment travaillées en séances 1 et 2 + debriefing
2) de I’intonation, de I’articulation et de la visibilité de la parole ainsi que leurs liens avec le

ralentissement du débit, I’amélioration de la compréhensibilité et les avantages pour I’auditeur.
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Nous allons vous proposer 4 mises en situation pratique, avec un bruit de fond pour la derniere :

1) « Je vais commencer la lecture du livre sans intonations (pp. 16-17) puis avec intonations (pp.
18-19).

Quelles sont vos impressions ? Quelles différences percevez-vous ?

Pouvez-vous faire pareil sans intonations (pp. 16-17) puis avec intonations (pp. 18-19) en étant
attentif(ve) aux modulations de la voix ?

Quelles sont vos sensations ? Quelles différences percevez-vous ? (modulations)

2) Je continue la lecture sans articuler (pp. 20-21) puis en accentuant I’articulation (pp. 22-23).
Quelles sont vos impressions ? Quelles différences percevez-vous au niveau visuel et auditif ?
Pouvez-vous faire pareil sans articuler (pp. 20-21) puis en articulant (en précisant les
mouvements des lévres, de la langue et en augmentant I’ouverture de la bouche) (pp. 22-23) ?
Quelles sont vos sensations ? Quelles différences percevez-vous ? (levres, langue, machoire,
ouverture verticale de la bouche)

3) Je vais terminer la lecture avec le livre devant le visage puis avec le visage visible (pp. 24-27).
Quelles sont vos impressions ? Quelles différences percevez-vous ?

4) Pouvez-vous poursuivre la lecture sans bruit de fond (pp. 24-27) puis avec un bruit de fond (pp.
24-27) en accentuant I’intonation et augmentant 1’articulation.

Vous allez étre attentif(ve) d’abord a I’intonation (aux modulations de la voix), puis a
I’articulation (lévres, langue, machoire) puis aux deux en méme temps.

Percevez-vous des différences avec et sans bruit de fond ? »
Suite a ces mises en situation, pouvez-vous identifier un élément dont vous avez pris conscience
et que vous pourriez implémenter dans votre quotidien ? »

(20°)

3) Automatisation de I’intonation, de ’articulation et de la visibilité de la parole

Méthode
Le participant est amené a automatiser les compétences travaillées lors d’une immersion dans une
classe virtuelle. Le niveau de bruit ambiant (classe, couloir, cour de récreation) a été fixé a 0,2

(Window = 40) et le degré d’agitation initial des éleéves dans la classe virtuelle a 70%.
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Suite a I’immersion en RV, le participant est amen¢ a verbaliser :
-son ressenti au niveau de I’intonation, de ’articulation et de la visibilité de la parole
-sa perception du bruit ambiant de la classe et du niveau d’agitation des éléves

-son utilisation vocale dans cet environnement.

Consignes

Avant I'immersion en RV : « Vous allez étre immergé(e) dans la classe virtuelle d’éléves du
primaire. VVous allez voir que ces éléves se comportent comme des éleves normaux, ils bougent et
fond du bruit, mais ne parlent pas. Nous vous proposons d’expliquer aux éléves de cette classe,
pendant 5 a 10 minutes, une histoire, un conte... ou une situation que vous avez pu vivre en classe
et a laquelle nous vous avions demandé de réfléchir lors de la derniere séance».

« Vous pouvez également vous tourner vers le tableau si vous le souhaitez ?

Vous serez attentif(ve) aux intonations, a 1’articulation et a ’aspect lisible de la parole. »

(voir liste de la séance 2 si nécessaire : (en fonction de son vécu en stage) : une féte d’école, une
excursion, une visite (musée/monument), un séjour (classe verte/classe de neige/classe de ville).
Le participant peut expliquer pour le theme choisi :

1) le contexte,

2) les heures, les jours,

3) le déplacement,

4) le matériel a prendre (chapeau, créme solaire, manteau),

5) le repas,

6) 1’argent de poche,

7) les activités sur place

8) les consignes particulieres

Aprés I’immersion en RV :

Complétion de 1 questionnaire :

Questionnaire de présence de ’'UQO (QP-UQOQO) du Laboratoire de Cyberpsychologie de ’'UQO
(2006) (Bouchard & Robillard, 2019)

CY)
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« Quel est votre ressenti au niveau des intonations, de 1’articulation, de la visibilité de la parole ?
Quelle est votre perception du bruit ambiant de la classe et du niveau d’agitation des éleves ?
Comment avez-vous utilisé votre voix dans cet environnement ?

Percevez-vous une différence avec les activités sans RV ?

Si vous deviez retenir une chose que vous pourriez utiliser dans le futur, laquelle serait-ce ? »
15°)

En fin de programme, demander au participant la facon dont il envisage de mettre en pratique ce
quiaété vu :

- dans son prochain stage (objectif a court terme)

- dans sa premiére année d’enseignement en tant qu’enseignant primaire (objectif a long terme)

(10”)
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Annexe 4. Tableaux des résultats statistiques

Propension a ’'immersion — &ge : Corrélation de Pearson

Propension immersion
Note globale
Age Pearson's r 0.198
p-value 0.389
Propension a I’immersion — effet du genre : Test t de Student
Test Statistic dl p n?
Propension
PIMETSION 1 ¢ Student -1.150 19.000 0.264 0.090
Note globale
Mann-
_ 34.000 0.412
Whitney
Propension a I’immersion — effet du bloc : Test t de Student
Test Statistic dl p n?
Propension
immersion t Student -0.242 19.000 0.812 -1.467
Note globale
Mann-
) 57.000 0.916 -0.709
Whitney
Sentiment de présence — ANOVA & mesures répétées
SC dl SC F p n?
Session 108.738 2 54.369 0.577 0.566 0.006
residual 3767.970 40 94.199
residual 15464.792 20 773.240

Sentiment de présence — age : ANOVA a mesures repétees

Etant donné que nous sommes dans une ANOVA a mesures répétées, chaque sujet est son propre
controle et nous considérons 1’age comme une covariable constante, ce qui n’influence pas les
effets trouvés dans I’ANOVA.
En ce qui concerne les régressions entre 1’dge et la variable du sentiment de présence, aucune
régression n’est significative, ce qui montre encore une fois que 1’dge n’a pas d’effet sur le

sentiment de présence.
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Sentiment de présence — effet du genre : ANOVA mixte

SC dl SC F p n?
session 143.045 2 71.523 0.731 0.488 0.007
session >k
GENRE 50.601 2 25.300 0.259 0.773 0.003
Residual | 3717.369 38 97.826
GENRE 389.322 1 389.322 0.491 0.492 0.025
Residual | 15075.470 19 793.446
Sentiment de présence — effet du bloc : ANOVA mixte
SC dl SC F p n?
session 113.113 2 56.557 0.581 0.564 0.006
session >k
BLOC 70.193 2 35.096 0.361 0.700 0.004
Residual | 3697.778 38 97.310
BLOC 728.573 1 728.573 0.939 0.345 0.047
Residual | 14736.219 19 775.590
Cybermalaise pré et post-immersion séance 1 — Test t de Student
t dl p
Note globale pré | Note globale post 1.328 20 0.199
Cybermalaise pré et post-immersion séance 1 — &ge : Corrélation de Pearson
AGE
. Pearson's r -0.132
Note globale pré o-vale 0.569
Pearson's r 0.343
Note globale post o-value 0.128
Cybermalaise pré et post-immersion séance 1 — effet du genre : Test t de Student
t df p
Note globale pré 0.665 19.000 0.514
Note globale post 0.207 19.000 0.838
Cybermalaise pré et post-immersion séance 1 — effet du bloc : Test t de Student
t df p
Note globale pré 0.243 19.000 0.811
Note globale post -0.039 19.000 0.969
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Temps moyen de communication en RV — ANOVA a mesures répétees

SC di CM F p n?
Session 327087.841 2 163543.921 | 55.253 <0.001 0.575
residual 118395.492 40 2959.887
residual 123849.746 20 6192.487

Temps moyen de communication en RV — age : ANOVA a mesures réepétées

Etant donné que nous sommes dans une ANOVA a mesures répétées, chaque sujet est son propre

contréle, nous considérons I’age comme une covariable constante, ce qui n’influence pas les effets
I’ANOVA.

En ce qui concerne les régressions entre 1’age et la variable du temps moyen de communication,

trouveés

dans

aucune régression n’est significative, ce qui montre encore une fois que 1’age n’a pas d’effet sur le

temps moyen de communication en RV.

Temps moyen de communication en RV — effet du genre : ANOVA mixte

SC dl SC F P n?
session 293506.632 2 146753.316 48.740 < 0.001 0.548
session k
GENRE 3979.203 2 1989.602 .661 0.522 0.007
Residual | 114416.289 38 3010.955
GENRE 7194.668 1 7194.668 1.172 0.293 0.058
Residual | 116655.078 19 6139.741
Temps moyen de communication en RV — effet du bloc : ANOVA mixte
SC dl SC F p n?
session 324683.827 2 162341.914 54.697 <0.001 0.573
session =k
BLOC 5611.256 2 2805.628 0.945 0.398 0.010
Residual | 112784.236 38 2968.006
BLOC 45627.637 1 45627.637 11.083 0.004 0.368
Residual 78222.109 19 4116.953
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Propension a ’immersion et sentiment de présence moyen : Corrélation de Pearson

Sentiment de présence
moyen
Propension immersion Pearson's r 0.294
Note globale p-value 0.196
Propension immersion Pearson's r -0.121
Focus p-value 0.602
Propension immersion Pearson's r 0.188
Implication p-value 0.414
Propension immersion Pearson's r 0.397
Emotions p-value 0.075
Propension immersion Pearson's r 0.130
Jeu p-value 0.574
Propension a ’immersion et temps moyen de communication en RV : Corrélation de Pearson
Temps de communication
moyen en RV
Propension immersion Pearson's r 0.217
Note globale p-value 0.345

Propension a l'immersion et temps moyen de communication en immersion par séance :

Corrélation de Pearson

Propension immersion

Note globale
Durée Séance 1 Pearson's r 0.112
secondes p-value 0.630
Durée Séance 2 Pearson's r 0.078
secondes p-value 0.736
Durée Séance 3 Pearson's r 0.255
secondes p-value 0.265
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Propension a I'immersion « Focus » et temps moyen de communication en RV : Corrélation de

Pearson

Temps moyen de communication en RV

Propension immersion
Focus

Pearson's r

0.060

p-value

0.795

Propension a limmersion « Implication » et temps moyen de communication en RV :

Corrélation de Pearson

Temps moyen de communication en RV

Propension immersion
Implication

Pearson's r

0.306

p-value

0.177

Propension a I’'immersion « Emotions » et temps moyen de communication en RV : Corrélation

de Pearson

Temps moyen de communication en RV

Propension immersion
Emotions

Pearson's r

-0.104

p-value

0.653

Propension a I’immersion « Jeu » et temps moyen de communication en RV : Corrélation de

Pearson

Temps moyen de communication en RV

Propension immersion
Jeu

Pearson's r

0.169

p-value

0.465
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Cybermalaise et sentiment de présence moyen : Corrélation de Pearson

Sentiment de présence
moyen
Cybermalaise Pearson's r -0.086
Note globale pré p-value 0.710
Cybermalaise Pearson's r 0.076
Note globale post p-value 0.743
Cybermalaise moyen Pearson’s r -0.045
p-value 0.845

Temps moyen de communication en RV et sentiment de présence moyen: Corrélation de Pearson

Sentiment de présence moyen
Durée moyenne en secondes Pearson's r 0.170
d p-value 0.400
Durée Séance 1 en secondes Pearson's r 0.276
p-value 0.226
Durée Séance 2 en secondes Pearson's r -0.013
p-value 0.956
Durée Séance 3 en secondes Pearson's r 0.189
p-value 0.412
ltem 5 — Sentiment de présence Dearson’s o050

moyen

p-value 0.271

Cybermalaise et temps moyen de communication moyen en RV : Corrélation de Pearson

Temps communication moyen
Cybermalaise Pearson's r -0.328
Note globale pré p-value 0.146
Cybermalaise Pearson's r -0.016
Note globale post p-value 0.943
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Annexe 5. Observations qualitatives

La séance indirecte

La séance indirecte a été proposée entre les seances directes 1 et 2. Les participants de notre
groupe expérimental ont donné un retour spontané sur la séance indirecte au moment du feedback
prévu au debut de la séance 2 du programme. Il nous a semblé important de rendre compte et de
discuter de ces considérations, car elles constituent un arriere-fond a notre étude dans 1’idée

d’améliorer in fine la formation des enseignants.

Globalement, la plupart des participants ont trouvé la séance indirecte trés compléte, mais,
selon certains, les conseils donnés ne sont pas toujours applicables en classe. De nombreuses
informations, parfois difficiles a retenir dans leur entiéreté, étaient abordées en continu dans la
vidéo sans intervention ou commentaire. Ceci paraissait dés lors trop long pour certains
participants. Le moment de diffusion, a huit heures du matin, a peut-étre aussi influencé les
capacités attentionnelles de 1’auditoire. La diffusion de la vidéo correspondait a I’horaire d’un cours

lié aux notions vocales, cours qu’il était difficile de déplacer.

La notion de respiration « ventrale » est expliquée dans la vidéo. Les réactions des
participants par rapport a cette notion ont révélé un manque de compréhension du mécanisme
respiratoire de leur part. Ces notions ont été clarifiées individuellement a leur demande lors de la

séance 2 du programme.

En ce qui concerne le matériel, certains participants avaient déja vu le feu rouge de détection
de bruit ambiant, mais aucun n’avait déja manipulé le micro-casque. Combler ce manque leur a

permis de découvrir les fonctionnalités de 1’appareil.

En tenant compte de ces différentes remarques, la séance indirecte pourrait étre améliorée :
nous pourrions la proposer a un autre moment de la journée et prévoir des pauses et des échanges
pendant la projection, ce qui permettrait d’ajouter quelques explications et de répondre aux
questions des participants. La manipulation du matériel serait maintenue apres la diffusion de la

vidéo.
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Les séances directes

Le modéle méthodologique RTSS (Van Stan et al., 2019) du programme détaille des
moments de feedbacks dans les ingrédients qui constituent les séances directes individuelles. Grace
a cela, des ajustements permanents ont été réalisés afin de guider au mieux les comportements des
participants et des observations qualitatives ont pu étre recueillies. Parmi ces observations, nous
avons pu constater que le sens de certains termes employés dans les explications (le forcage ou le
malaise par exemple) et dans les questions posées n’était pas le méme pour les participants et la
formatrice, ce qui a d0 étre expliqué pour ne pas induire de confusion dans les notions abordées

par la suite.

Lors de la séance 1, des explications supplémentaires ont été données sur les postures assise
et accroupie, car elles sont en lien direct avec le vécu en classe. Les participants ont fréqguemment
fait la différence entre la position debout, dite « d’autorité », qu’ils voulaient éviter et la position
adéquate pour communiquer. Plusieurs étudiants ont ressenti une géne dans le bas du dos en
position debout et un support en main a souvent été proposé et apprécié pour éviter trop de gestes
parasites lors des exercices de communication. Cette proposition de support pourrait étre incluse

systématiquement dans le programme.

Le bruit des chaises en RV semblait plus perturbant au cours de la séance 1 (70,2 dBA a 30%
d’agitation), ce qui déconcentrait régulierement les participants qui perdaient alors le fil de leur
discours. Cette géne serait peut-étre due au fait qu’il s’agisse de la premiere immersion dans cet
environnement de RV car elle n’a plus été observée de manicre aussi fréquente par la suite. Des
pauses ont pu étre observées pendant I’immersion en RV lorsque les participants attendaient une
diminution du bruit avant de reprendre la parole, comme I’avait constaté Regnier (2019), afin de

ne pas augmenter 1’intensité de leur voix.

Au cours de la séance 2, les exercices en lien avec la résonance ont demandé de nombreuses
explications en phonétique (surtout pour les sons oraux et nasaux) et les participants de bloc 2 ont
montré plus de difficultés pour I’exercice de comptage projeté parce qu’ils se sont rarement

retrouvés dans cette situation en stage. Peu de sensations intra-buccales ont été exprimees et
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d’autres sons que /m/ ont été utilisés (a la demande des participants) pour percevoir les différents
types de vibrations. Chaque participant a constaté au moins une erreur d’articulation lors de
I’exercice en débit rapide au cours de cette séance, ce qui leur faisait prendre conscience de
I’importance de 1’adaptation du débit de parole. La plupart des participants ont montré un
changement subjectif de comportement dés la séance 2 par une plus grande aisance et plus de
productions lors de I'immersion en RV. En plus des analyses statistiques qui montrent une
augmentation significative du temps moyen de communication en RV, nous pouvons nous

demander si le contenu de la tdche de communication a pu influencer cette durée.

Pendant la séance 3, les participants ont évoqué une diminution de leur attention et de leur
compréhension du récit lors de la lecture recto tono (monocorde) par la formatrice et aussi lorsqu’ils
n’avaient pas la possibilité de voir les aspects visibles de sa parole. La plupart des participants ont
percu une augmentation subjective d’intensité vocale et une diminution du débit lorsque le texte

était lu par la formatrice en exagérant les intonations et I’articulation.

Tous les participants qui avaient pensé a une histoire & raconter avant I’immersion de la
séance 3 se sont sentis plus a I’aise et plus disposés a analyser leur communication apres

I’immersion en RV.

Sur les trois compétences travaillées lors de chaque séance, une a souvent été moins prise en
considération au moment de la communication en RV (séance 1 : niveau de tension musculaire ;
séance 2: placement résonantiel ; séance 3: aspects visibles de la parole). Les participants
éprouvaient des difficultés a penser en méme temps a s’auto-analyser et au contenu de leur
discours. La préparation du theme de la tache de communication (séance 3) en classe de RV

pourrait favoriser I’automatisation des compétences communicationnelles.

En ce qui concerne la RV, la question 4 du questionnaire de présence de 1’'UQO (Bouchard

& Robillard, 2019) a souvent di étre répétée pour une meilleure compréhension par le participant

10 Jusqu’a quel point étiez-vous conscient(e) que vous étiez ici dans le local et non pas | dans la classe virtuelle ?
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et la question 5 « difficulté a faire le focus » du questionnaire sur les cybermalaises (Bouchard et

al., 2009) a d{ étre expliquée!! & de nombreuses reprises.

En raison d’un bug informatique, une réinitialisation de la RV a été nécessaire pour chaque
participant ainsi qu’une vérification du réglage du son de 1’écouteur gauche du casque Oculus Rift™
(faux contact fréquent en raison d’une Vvis desserrée). Le bruit du ventilateur de 1’ordinateur était

continu, mais n’a pas géné la réalisation du programme.

Pour I’ensemble des séances, les participants ont montré un temps d’adaptation a la classe de
RV avant de commencer a parler, comme 1’expliquent Wiederhold et Bouchard (2014) et Servotte
et al. (2020). Des pauses sont également apparues dans leur communication. C’est la raison pour
laguelle la terminologie de « temps de communication » (et non temps de parole) a été choisie pour
I’analyse des résultats. Le contenu du discours lors de la communication en RV a parfois été
difficile a trouver par les participants (surtout lors de la séance 1), peut-étre en raison du theme
choisi d’une présentation personnelle devant la classe de RV. Une fois encore, la préparation du

sujet permettrait peut-étre d’éviter cette difficulté.

Certains participants ont remarqué spontanément une utilisation différente de leur
communication en fonction du bruit de la classe en RV et quelques-uns ont eu I’impression
subjective de s’habituer a la RV au fil des immersions. Plusieurs ont aussi exprimé le fait d’avoir
appliqué spontanément en RV les comportements immunogenes abordés avec la formatrice lors de

la séance.

Grace aux feedbacks prévus dans le programme aprés I’immersion en RV, nombre de
participants ont pu exprimer leur embarras quant a I’absence de réponses des éléves de la classe en
RV, comme I’ont constaté Regnier (2019) et Remacle et al. (2021). Ceci les empéchait d’interagir
avec eux et d’intervenir sur certains comportements dérangeants (par exemple, demander a un

éléve de se tenir autrement sur sa chaise).

1 1tem expliqué par une difficulté a fixer quelque chose, a se focaliser sur quelque chose.
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Les participants ont regretté de ne pas avoir de support de lecture devant la classe pour
s’approcher de la réalité de terrain et aussi en raison de leur manque d’expérience. Ils demandaient
quelquefois lors de I'immersion en RV s’ils devaient continuer & communiquer, car ils avaient
I’impression que leur discours manquait de structure. De plus, le fait de ne pas disposer des
prénoms des éléves les empéchait d’appeler ceux-ci et les obligeait a utiliser des interjections, ce
qui ne leur est pas permis en situation réelle de stage. L’implémentation d’un support de lecture au
sein de la RV serait une piste a développer ainsi que la préparation a I’avance du sujet a se présenter

devant la classe.

Plusieurs participants, essentiellement de bloc 3, ont remarqué que les situations de
communication plus longues sans support, comme demandées en immersion de RV a chaque
séance, ne se produisent que trés rarement en situation écologique de classe. Les questions posées
par les éleves, les réponses apportées, les interventions diverses interrompent fréquemment le
discours de I’(étudiant) enseignant, comme le notait également Regnier (2019). Cette situation de
communication continue en RV ne semble pas correspondre réellement a la pédagogie active que
les participants doivent appliquer en situation de stage. Des réactions spécifiques d’éléves seraient
intéressantes a insérer dans la RV en fonction des productions des participants, ce qui leur

permettrait des ajustements communicationnels en temps réel.

Certains participants ont interprété les attitudes des éléves de la classe en RV et avaient
I’impression qu’elles se modifiaient en fonction de leur discours pendant I’immersion, ce qui n’était
pas le cas puisque le programme de RV est constitué de cycles réguliers. Cela est certainement lié

a un niveau élevé du sentiment de présence lors de I’immersion en RV,

De maniére générale, peu de déplacements ont été observés en période d’immersion en RV.
Les participants avaient plutot tendance a rester sur place. Cela est peut-étre di aux reperes
préalablement fixés sur le sol pour démarrer I’immersion ou a la longueur du cable. Pourtant, la
consigne leur signalait qu’ils pouvaient se déplacer et le cable était tenu par la formatrice afin de

ne pas sentir sa présence et de laisser les participants libres dans leurs mouvements.
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En ce qui concerne I’entiéreté du programme, plusieurs participants ont été interpelés une ou
plusieurs fois pendant leur cursus sur les caractéristiques de leur voix et se sentaient d’autant plus
investis dans leur participation a notre étude. Ils ont clairement exprimé leur intention d’y trouver
des solutions aux difficultés communicationnelles qu’ils avaient déja rencontrées en stage. Cette
constatation pourrait étre mise en lien avec le niveau significativement plus éleve de leur
propension a I’immersion en raison de leur intention comportementale pour participer au

programme.

Certains participants ont quelquefois oublié d’identifier, dans la temporalit¢ demandée, une
situation de communication en environnement bruyant dans laquelle ils se seraient retrouvés entre
deux séances. lls ont malgré tout pu en expliquer une a posteriori. De la méme fagon, certains
participants ont oublié de rechercher une situation ou une histoire a raconter en immersion lors de
la séance 3, mais ont malgré tout pu se remémorer un événement personnel a raconter. Le fait de
solliciter les participants en dehors de la séance avait été discuté lors de 1’¢élaboration du
programme, car la quantité de travail qui leur est demandée pendant leur formation pouvait les
empécher de répondre a la demande, ce qui a bien été constaté. Plusieurs participants de bloc 3 ont
d’ailleurs exprimé la pression liée aux stages et au TFE au cours de leur formation, ce qui a rendu
le planning du programme d’entrainement assez compliqué a organiser pour respecter les
conditions de 1’étude a savoir la participation a une séance indirecte et trois séances directes
hebdomadaires. Un moment de la journée identique pour chaque seéance directe n’a pas toujours
¢été possible a respecter vu les difficultés d’horaire des participants. Ces contraintes pourraient

d’ailleurs expliquer 1’abandon de plusieurs participants au cours du programme.

Aprés les feedbacks prévus dans le programme, certains exercices ont été réalisés une
seconde fois a la demande du participant pour mettre 1’accent sur les comportements immunogénes.
Tous les participants ont souvent associé les exercices a appliquer a une situation de supervision
de stage. Certains étaient plus dérangés que d’autres par le bruit diffusé dans le local et/ou dans la

classe de RV, ce qui les déconcentrait parfois dans leur discours ou leur auto-analyse.
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A la suite du programme, de nombreux participants se sont rendu compte du bénéfice de
répéter les lecons a domicile pour mieux les préparer en y intégrant les compétences
communicationnelles abordées. Certains ont souhaité recevoir un « programme personnalisé » et
un retour sur les résultats de I’étude. Lorsqu’on évoque avec les participants ce qu’ils feraient avec
leur propre classe aprés 1’obtention de leur diplome, ils expliquent souvent leur intuition que leur
voix et leur communication seraient mieux adaptées dans leur propre classe par rapport au stage en
raison du stress que les évaluations du maitre de stage et du pedagogue (superviseur du stage pour
la Haute Ecole de la Ville de Liége) peuvent engendrer. Ils disent également qu’ils seraient plus
enclins a mettre en place les compétences communicationnelles qui les ont particuliérement
interpelés au cours du programme. Tous les participants ont exprimé leur appréciation quant au fait
qu’il s’agisse de séances individuelles, car ils se sont sentis plus a 1’aise pour entrainer les
différentes compétences, contrairement aux exercices de groupe souvent proposés pendant leur
formation. Ils ont tous manifesté un grand intérét pour la plus-value du programme d’entrainement

et une reconnaissance apres la derniere séance.
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RESUME

Les enseignants sont considérés comme des professionnels de la voix. Nombre d’entre eux
se plaignent ou présentent des troubles vocaux pendant leur carriere et certains méme déja au cours
de leur formation. Les techniques directes et/ou indirectes de prévention des troubles vocaux
généralement proposées aux enseignants leur permettent de pallier certaines difficultés vocales
qu’ils peuvent rencontrer. Cependant, elles n’assurent pas toujours un transfert et un maintien a
long terme des compétences vocales en raison de leur contenu trop général et sans tenir compte des
specificités propres a chacun et a chaque type d’enseignement.

Afin de pallier ces difficultés, le projet de recherche VirtuVox a vu le jour en validant tout
d’abord une classe de réalité virtuelle (RV) (Remacle et al., 2021) pour I’intégrer ensuite dans un
programme d’entrainement spécifique proposé a de futurs enseignants de niveau primaire. Ce
programme a été concu de telle maniére que les futurs enseignants puissent conscientiser, entrainer
et automatiser les comportements communicationnels adéquats a mettre en place dans des
situations environnementales proches de la réalité de pratique pédagogique.

Notre travail s’inscrit dans cette deuxieme partie du projet VirtuVox. Un essai controlé
randomisé en double aveugle a été mené : il a impliqué le présent mémoire ainsi que celui de
Pirenne (2020). Notre objectif était d’élaborer et d’appliquer un programme d’entrainement des
compétences de communication intégrant des immersions dans une classe virtuelle, tandis que
Pirenne (2020) a évalué ’effet dudit programme sur un groupe de futurs enseignants en le
comparant a un groupe controle.

Le programme créé dans ce mémoire a été décrit sur base du modele methodologique
Rehabiliation Treatment Specification System (RTSS) de Van Stan et al. (2019) afin de détailler la
séance indirecte commune de prévention et les trois séances directes individuelles hebdomadaires
qui ont été proposées aux 21 participants du groupe expérimental de la Haute Ecole de la Ville de
Liege. Ces participants ont pu étre évalués sur base d’un questionnaire sociodémographique
(Pirenne, 2020), du questionnaire sur la propension a I’immersion en RV (Witmer & Singer, 1998),
du questionnaire de présence de ’'UQO (Bouchard & Robillard, 2019), du questionnaire sur les
cybermalaises (Bouchard et al., 2009) et du temps de communication en RV.

Les résultats obtenus permettent de constater que les participants ont tous montré un score
global de propension a I’'immersion supérieur aux normes du Laboratoire de Cyberpsychologie de

1’UQO (2002). lls indiguent également que I’environnement de RV engendre une forte sensation
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de présence, qu’il n’entraine pas de symptdmes de cybermalaise et que le temps de communication
en RV a significativement augmenté au fil des séances.

En tenant compte de quelques adaptations, dont certaines liées a la RV, les conclusions
générales et les perspectives de cette étude encouragent a 1’utilisation de ce programme incluant la
RV voire a son implémentation dans la formation des enseignants pour prévenir les troubles

vocaux.
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