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Le texte littéraire,  
un matériel didactique approprié  

à l’enseignement /apprentissage de la langue

Dr. Fatima IBRAHIM
Université Islamique du Liban

Résumé
Dans le domaine de la didactique des langues, les publications récentes 

témoignent d’un grand intérêt porté à la lecture du texte littéraire, considéré 
comme un support pédagogique authentique différent d’autres supports 
grâce à sa richesse culturelle et transculturelle, son aspect esthétique et sa 
valeur émotive.

La littérature est investie dans les classes de langues avec un public 
d’enfants aussi bien qu’avec un public d’adultes, pour les niveaux avancés 
comme pour les niveaux débutants.

Barbara Cassin(1), philosophe, considère que chacun naît dans la langue 
ou les langues qu’on parle autour de lui. Passer d’une langue à l’autre, 
en apprenant, ne signifie pas uniquement passer d’un code linguistique à 
l’autre. C’est s’aventurer différemment pour faire passer le sens. C’est un 
espace de découverte identitaire, de découverte de l’autre, et dans cette 
perspective l’apprentissage d’une langue étrangère rejoint l’apprentissage 
de la littérature.

Les méthodes de français langue étrangère comprennent un bon 
nombre de textes littéraires. Il est évident que la manipulation d’un texte 

(1) CASSIN, B., (2012): Plus d’une langue, (Les petites conférences), Paris: Bayard.
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littéraire exige des compétences et des stratégies particulières qui ne sont 
pas toujours susceptibles d’être transposés de la langue maternelle à la 
langue étrangère. Il est toujours utile à l’enseignant de regarder ce que 
l’on pourrait enseigner en classe de langue à des étudiants de niveaux 
différents à partir des textes littéraires qui ne s’apprêtent pas moins que les 
documents dits «authentiques» à l’exploitation pédagogique.

Introduction
La littérature a été souvent considérée comme lieu où s’exerce la 

«belle langue», une langue qui se caractérise par un vocabulaire recherché 
et une syntaxe complexe. Or, actuellement on essaie de détruire ce mythe 
en le contestant par des textes même dans le cadre de l’enseignement de la 
langue étrangère.

Parler d’une «belle langue» donne lieu au sentiment d’écart entre celle-
là et la langue ordinaire. Il faut néanmoins nuancer cet écart, car la «belle 
langue» n’est qu’une forme différente de la langue même et puise dans 
celle-ci. Comme M.-C. Albert et M. Souchon le formulent très bien: «La 
particularité de l’écrivain est qu’il emploie la langue dans une intention 
esthétique et non pas dans une intention pratique(1)».

Souvent, les enseignants de langue étrangère se réservent d’utiliser 
le texte littéraire en classe de langue puisqu’ils le considèrent comme 
«difficile» et «exigeant», destiné à un public d’initiés et de niveau avancé, 
censé en apprécier toutes les nuances. Cette attitude finit par priver les 
auteurs d’un nouveau public et les condamner à l’oubli au lieu de les 
honorer.

Pour cette raison, le but de cette réflexion n’est pas de montrer 
uniquement comment on peut enseigner la littérature mais de prouver que le 
texte littéraire constitue un matériel didactique approprié à l’enseignement/
apprentissage de la langue.

La problématique du projet présenté dans la présente recherche réside 
dans l’effort d’initier les apprenants de FLE dès le début de l’apprentissage 

(1) ALBERT, M.C., SOUCHON, M., (2000): Les textes littéraires en classe de langue, Paris: 
Hachette, p. 18.
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à la lecture du texte littéraire, de le leur faire aimer même s’ils n’arrivent 
pas à déchiffrer tout de suite tous ses messages subtils.

Le texte littéraire du côté de la communication
La communication littéraire est une forme particulière de communication 

réalisée par un texte littéraire. L’émetteur étant l’auteur, le récepteur étant 
le lecteur, la fonction de message est donc assurée par le texte littéraire. 
Il existe trois modèles de communication littéraire différents, répartis 
par M.C. Albert et M. Souchon(1) selon que l’importance est accordée à 
l’émetteur, au récepteur ou au message.

En premier lieu, lorsque le modèle communicatif place l’émetteur de 
prime abord en le mettant en relief, il s’ensuit de ce fait que la personne 
qui produit le texte (ou l’émetteur) est considérée comme primordiale dans 
la communication littéraire. Dans ce cas, l’auteur du texte (littéraire) est la 
personne qui détient le maximum d’informations et qui les communique 
à un lecteur moins «éclairé», voir même moins averti. Ainsi, le lecteur 
n’a pas une fonction de premier plan: la communication commence avec 
l’émetteur, passe par le message qui est transmis au récepteur, auquel 
lui revient le message en dernier. Il est donc passif, son rôle se limite à 
une simple réception du message, sans intervenir effectivement dans 
le processus de la communication littéraire. Dans cette perspective, la 
communication se limite, comme le prétendait Roman Jakobson dans 
son schéma de communication, à une transmission passive de message 
ou d’idées et qui s’effectue par l’intermédiaire du texte littéraire. C’est 
l’exemple fondamental de la communication qui a lieu d’habitude dans 
une classe traditionnelle où l’enseignant constitue la seule source possible 
d’informations et où l’apprenant n’a de rôle que de recevoir, passivement, 
ces informations. La relation qui les unit est ainsi une relation déséquilibrée 
et inégale. Si l’on schématise le processus mis en place dans ce cas, il sera 
représenté de façon linéaire allant du côté de l’émetteur comme source, 
passant par le message qui constitue un pôle intermédiaire et parviendra au 
récepteur en dernière destination.

Ensuite, lorsque le modèle de communication est centré sur le texte 
comme pivot de l’acte communicatif, il en résulte une mise en exergue du 

(1) Id., pp. 34-37.
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message à transmettre comme source unique d’informations. Le texte suffit 
dans ce cas à lui-même et ne dépend pas de l’émetteur et du récepteur. Si 
l’on schématise l’acte communicatif, le texte littéraire en tant que message 
sera placé au centre du schéma avec deux branches allant de ce message 
vers d’une part l’émetteur ou l’auteur du texte littéraire, le récepteur de ce 
même texte ou bien le lecteur d’autre part. Ainsi, l’émetteur et le récepteur 
ne sont pas situés sur le même plan du message pour exprimer la quasi-
absence d’intervention de ces deux acteurs dans l’acte communicatif. 
Le récepteur reçoit le texte sans l’altérer et le soumet à une activité 
d’analyse sans s’arrêter sur le rôle de son émetteur, ni de son époque, 
éliminant ainsi du message toute forme de transposition dans le monde 
de l’auteur ou du lecteur. Ce modèle ne revêt pas une grande importance 
dans l’enseignement de langues étrangères et en langue étrangère, du fait 
qu’il exige une maîtrise approfondie de la langue afin de pouvoir réaliser 
des analyses spécialisées et ciblées des textes. L’auteur et le récepteur 
étant écartés de la réception active du message, ce modèle négligera donc 
l’aspect interculturel inséparable par ailleurs de tout enseignement de  
langues étrangères.

Enfin, un troisième modèle place le récepteur en position avancée, 
c’est donc lui qui permettra au texte littéraire d’exister dans la mesure 
où c’est ce récepteur qui, en lisant, y donnera sens. D’ailleurs, toute 
œuvre littéraire ne pourrait exister sans qu’il n’y ait de récepteur en 
fonction de qui elle prendra sens. Sans récepteur, le texte littéraire restera 
un produit virtuel et inexistant. Le récepteur joue dans ce cas un rôle 
essentiel dans le processus créant du texte un objet esthétique. C’est 
justement la raison pour laquelle les textes anciens pourront toujours 
être lus et relus. Le texte est en quelque sorte reconstruit à partir des 
indices figurant dans le texte et selon les connaissances dont dispose  
le lecteur.

L’apprenant/lecteur étant très actif selon le troisième modèle grâce 
à son intervention directe dans l’acte communicatif parce qu’il devient 
lui-même acteur de son propre apprentissage et n’est plus un lecteur 
uniquement. Il intervient afin d’interpréter à sa manière le texte, et c’est ce 
modèle qui permettra de responsabiliser l’apprenant en l’impliquant dans 
les différents actes de lecture et en promouvant ainsi le plaisir de lire.
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Pourquoi le texte littéraire est-il difficile à aborder ?
Le discours littéraire révèle le plus souvent la marque personnelle 

de l’écrivain, où il développe son “style” propre. C’est l’espace où ce 
même écrivain se démarquera des autres, et s’affirmera en tant que tel. 
Certes, il prend le soin de trouver une sorte d’harmonie entre des procédés 
d’écriture de ses prédécesseurs et des innovations. Topos et idiolecte s’y 
conjuguent ainsi soulignant l’originalité de l’écrivain en mettant en exergue 
l’originalité de son écriture: il s’agit de mettre en relief l’innovation que 
cette écriture représente par rapport aux autres écritures, des innovations 
au niveau syntaxique (tournures de phrases qui distinguent un auteur d’un 
autre) et linguistique (certains auteurs cherchent des termes archaïques ou 
inventent d’autres en leur accordant une signification propre).

Pour l’écrivain, la littérature représente un art qui se sert des mots. Mais 
cet art nécessite également un effort de sa part pour le rendre perceptible 
au lecteur. Il en résulte un travail de distanciation par rapport à la langue 
qui rend le texte littéraire abordable par le lecteur/récepteur.

Chaque fois qu’il y a production de texte littéraire, un ensemble 
d’instances s’implique: les instances dites situationnelles qui contrôlent 
la communication, des instances ergo-textuelles desquelles dépend l’acte 
d’écrire lui-même et des instances textuelles qui décèlent les traces 
d’écriture. Une première difficulté existe donc au niveau de l’identification 
de ces instances.

Quatre instances différentes concernent l’émetteur lui-même: auteur, 
scripteur, narrateur et personnage. Tout d’abord, l’auteur constitue une 
instance situationnelle et extra-textuelle: socialement connu, c’est une 
personne dotée d’une histoire et qui remplit une fonction quelconque dans 
la société. Ensuite vient le scripteur: situé entre l’extra-textuel et l’intra-
textuel, il s’impose comme instance ergo-textuelle: c’est la personne qui 
écrit le texte donc il est le sujet écrivant, traversé par nombreux discours qui 
contraignent et déterminent quelque fois son écriture. Défini par rapport au 
texte qu’il crée, il se trouve très difficilement repérable dans le texte. Quant 
au narrateur, il n’est pas une vraie personne au sens propre du terme. Le 
narrateur étant celui qui raconte l’histoire et les événements et en reproduit 
la progression, il constitue donc une instance intra-textuelle. De même, 
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le personnage, instance intra-textuelle, constitue, lui, la seule instance 
décelable dans le texte. Tantôt acteur dans le récit d’actions, tantôt objet 
de descriptions, c’est un être de paroles, et ses paroles sont rapportées dans 
le texte. L’ensemble de ces quatre instances constitue un continuum allant 
du plus réel (auteur) au plus fictif (personnage). Tandis que l’auteur est une 
personne physique ancrée dans une société réelle, le personnage, lui, se situe 
à l’autre extrême comme être de fiction ancré dans une société textuelle.

Source de difficultés les plus contraignantes aux étudiants de textes 
littéraires, la présence de ces instances côte à côte n’est pas toujours 
facile à repérer par l’étudiant: la confusion la plus courante est celle entre 
l’auteur et le narrateur. L’auteur est le plus souvent accusé d’être celui 
qui prend en charge l’histoire directement en tant que personne réelle 
alors que le narrateur est difficilement identifié comme personne fictive 
racontant l’histoire. Une deuxième confusion est celle entre l’auteur et le 
personnage. L’étudiant trouve facile d’accorder certaines actions ou paroles 
du texte à l’auteur même comme étant incarné par l’un de ses personnages 
et appréhende la distance existant entre l’auteur et les acteurs de l’histoire.

Une deuxième difficulté réside au niveau du point de vue adopté dans le 
texte littéraire. Lorsque le texte est écrit à la première personne, l’étudiant 
confondrait facilement le personnage avec le narrateur et/ou l’auteur. 
Lorsqu’il est écrit à la troisième personne, il est question de préciser si 
le narrateur n’est pas le personnage, et tout dépendrait du regard posé sur 
l’action et, par la suite, sur la focalisation.

En effet, il existe trois types de focalisations: la focalisation zéro, 
la focalisation externe et la focalisation interne. La focalisation zéro est 
attestée lorsque la connaissance de l’objet est illimitée, absolue et le 
narrateur est donc un narrateur omniscient omniprésent. C’est un narrateur 
qui connaît toutes les pensées et les sentiments des personnages, même 
les plus infâmes, connaît ce qu’ils comptent faire, ce dont ils rêvent. La 
focalisation externe décrit les actions, objets et personnages de l’extérieur 
dans une objectivité attestée. Dans ce cas, le narrateur est incapable de tout 
raconter exigeant ainsi un effort de la part du lecteur. Quant à la focalisation 
interne, les actions sont révélées par la vue d’un seul personnage, ce qui 
confère au texte une vision subjective et partielle du monde décrit.
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Le public auquel s’adresse l’auteur est virtuel: il pourrait englober 
tous les hommes comme lecteurs potentiels mais le texte n’est réellement 
lu que par quelques-uns. Il est vrai que le texte littéraire est inscrit dans 
le temps, l’espace, les traditions et les valeurs de sa société, pourtant sa 
lecture pourrait se faire loin de tout enracinement temporel. Une raison 
de plus pour inciter à enseigner la lecture du texte littéraire en classe de 
langue étrangère, où les étudiants ignorent les conditions culturelles et 
temporelles. En effet, étudier le texte littéraire comme un reflet total des 
conditions socio-historiques qui ont conduit à sa production, ce sera le 
réduire en valeur.

Le choix par le lecteur d’une œuvre littéraire dépend de plusieurs 
facteurs. Tout d’abord, le lecteur manifeste d’habitude son intérêt pour 
un genre littéraire qui lui plaît, pour un auteur qu’il aime. Les médias 
pourront parfois pousser à admirer un auteur ou un autre, une œuvre ou 
une autre de même que les librairies et les supermarchés (donc la société 
dans un sens plus large), en influençant le choix du lecteur, et suivant 
les offres qu’ils lui proposent ou autres. Les attentes du lecteur et les 
conditions socio-historiques de la réception d’une œuvre constituent  
«l’horizon d’attente».

Certaines instances concernent le récepteur/lecteur aussi. En priorité, 
le lectorat comprenant l’ensemble de personnes qui lisent à un moment 
précis les œuvres d’un auteur précis ou un genre littéraire précis, constitue 
une instance extra-textuelle. Il existe différents types de lecteurs. 
Premièrement, il y a le lecteur empirique qui s’engage dans une lecture 
effective d’une œuvre. Il est le parallèle de l’auteur. Deuxièmement, il 
s’agit du lecteur ordinaire qui porte le texte sous les yeux, qui le lit en 
reconstruisant le sens. Il est le parallèle du scripteur. Et il y a finalement 
le lecteur modèle, image idéale constituée par l’auteur, image d’un lecteur 
capable de remplir les blancs du texte, de reconstruire le sens complet de 
l’œuvre et de comprendre les enjeux de l’auteur.

C’est la présence simultanée de plusieurs instances qui pèse dur le 
texte littéraire et qui parait problématique pour le lecteur, que ce soit dans 
le cadre d’une lecture littéraire ou dans le cadre de l’apprentissage d’une 
langue étrangère.
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Le texte littéraire en classe de langue
Les enseignants évitent le plus souvent de recourir au texte littéraire 

en classe de langue parce qu’ils le trouvent très difficile à travailler pour 
y enseigner les structures linguistiques. Ils le réservent en général à un 
public estudiantin qualifié «d’avancé» ou «d’initié», un public capable 
d’en apprécier la valeur esthétique et d’en gérer les difficultés textuelles. 
Mais, c’est exactement cette attitude qui limite la réception d’œuvres 
littéraires en classe de langue à un public restreint et qui condamne les 
œuvres à l’oubli au lieu de la reconnaissance.

Il est évident que l’on pourra enseigner la littérature, mais la 
problématique réside dans la façon de l’enseigner. Le texte littéraire, 
comme d’autres textes, est investi dans l’enseignement/apprentissage 
de la langue. Mais comment initier les apprenants à la lecture d’un texte 
littéraire ? Et comment exploiter le texte littéraire pour enseigner la langue ? 
Tout d’abord en le faisant aimer par les apprenants, en leur apprenant à 
déchiffrer ses messages implicites, en leur faisant appréciant la subtilité 
de sa langue, la particularité de son style et en le leur présentant comme 
il a été à l’origine destiné à être: un miroir de la société et de l’homme. 
L’enseignant apprendre à ses étudiants à vivre la lecture de l’œuvre 
littéraire comme une expérience individuelle et unique: une expérience 
particulière qui leur permet de se découvrir autre, au même titre qu’elle 
leur permet de découvrir l’autre.

D’ailleurs, «apprendre une langue étrangère, c’est vivre l’aventure 
d’un détour(1)». Cet apprentissage engendre un déplacement de 
certitudes, un décalage de la personne et une expérience différente du 
monde. L’apprentissage est donc vu comme une mise en question des 
certitudes. Certes, ce processus qui permettra de parler cette autre langue, 
de communiquer et de faire du sens avec elle, ce n’est pas une simple 
expérience personnelle. Par contre, celle-ci est doublement expérience 
de l’autre; on a affaire à deux grandes découvertes: une découverte du 
stéréotype culturel doublée d’une découverte, par le sujet, d’un regard 
différent sur lui-même, «un espace œuvré à la frontière des langues(2)».

(1) BOURDET, J.F., (1999): Fiction, Identité, apprentissage, (article de cadrage du numéro «Fiction 
littéraire et apprentissage»), études de Linguistique Appliquée, n° 115, Université de Maine.
(2) Ibid.
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Pourquoi l’enseignement du texte littéraire en langue 
étrangère ?

Le texte littéraire(1) conserve la capacité du langage à créer et à faire vivre 
des univers de fiction. Il permet d’établir un univers supposé autonome, 
une sorte de rêve où le réel se métamorphose et où il est profondément 
vécu par les partenaires énonciatifs. La fragilité de la fiction n’est que 
l’autre face de sa puissance: tout s’y joue pas à pas sur le maniement de la 
langue. Le texte de fiction dans la langue étrangère est ainsi un réel espace 
d’apprentissage: une mise en relation du trajet de l’apprenant dans cette 
langue. Il lui offre un espace de jeu, de métaphore de sa propre quête, de 
sa peur, de ses hésitations, de ses craintes et de son plaisir. «Le texte de 
fiction a comme particularités d’être à la fois un laboratoire de langue et 
un laboratoire de lecture(2)».

Il est nécessaire d’enseigner la littérature d’après Aron et Viala:

«À la fois comme un facteur d’épanouissement personnel, comme 
un plaisir et comme un besoin pour la société tout entière. La littérature 
constitue en effet un lieu où se forgent une identité culturelle et la 
conscience d’une appartenance historique. Elle est aussi le vecteur d’une 
expérience esthétique, de l’adhésion à des valeurs, en même temps que de 
la transmission d’un savoir-faire argumentatif et expressif. En elle, donc, 
se croisent toutes les formes et tous les usages de la langue(3)».

L’apprentissage du texte littéraire représente donc cet avantage 
de permettre à l’apprenant de vivre -de l’intérieur- l’expérience d’une 
construction représentative du monde. En se projetant dans cette 
perspective, l’apprenant de la langue étrangère se forme. Cet apprentissage 
constitue «un apprentissage sur l’apprentissage du monde(4)», une espèce 
de «jeu de miroir ou de mise en abyme qui fait du sujet lecteur le thème 

(1) Le texte littéraire est aussi dit «texte de fiction», la fiction étant par définition «une œuvre 
d’imagination», ce qui devra être le cas de toute production littéraire.
(2) Id., pp. 270-271.
(3) ARON, P. & VIALA, A., (2005): L’enseignement littéraire, Collection «Que sais-je?», Paris, 
PUF, p. 3.
(4) Id., p. 266
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propre de l’œuvre et son achèvement(1)». La littérature travaille l’intimité; 
elle est touchante, modificatrice et transcendante, elle nous fait gagner et 
perdre des choses en nous-mêmes. Ce qui fait que l’apprentissage d’un 
texte littéraire en langue étrangère est une manière d’acquisition dans une 
langue où se dévoile quelque chose de l’apprenant, et où elle devient un 
lieu possible de reconnaissance.

Certes, le texte littéraire est l’objet d’une exploitation pédagogique 
pour plusieurs raisons d’ordre linguistique, culturel et affectif.

Premièrement, le texte littéraire est avant tout un texte «authentique», 
du fait qu’il n’a pas été produit en premier lieu en vue de l’enseignement. 
C’est donc un document non produit à une fin pédagogique, mais plutôt 
«à des fins de communication réelle(2)». C’est également un texte riche du 
côté linguistique: diversité de registres de langue, de styles, de typologies 
différentes etc. Pour toutes ces raisons, le texte littéraire constitue un 
support pédagogique d’une richesse linguistique incomparable, permettant 
l’acquisition d’un vocabulaire sophistiqué, l’acquisition automatisée de 
certaines structures morphosyntaxiques, l’appropriation des concepts de la 
cohérence et de la cohésion textuelle et la maîtrise par la suite de structures 
linguistiques diversifiées.

Deuxièmement, les textes littéraires constituent des vecteurs de culture 
qui permettent d’aborder la culture de la langue étrangère sans pour autant 
prétendre l’enseigner uniquement par le biais de sa littérature. Même si 
l’enseignement de la culture de la langue étrangère demeure problématique, 
pourtant il reste toujours possible d’enseigner certains aspects culturels 
à travers les situations, les caractères, et les contextes exposés dans les 
textes littéraires, en favorisant le concept de l’altérité comme un concept 
unificateur, un lien de tolérance et de respect mutuel.

Troisièmement, l’élément affectif joue un rôle essentiel dans 
l’enseignement de la littérature. Il est la raison principale qui pousse 
les apprenants à s’engager dans cette expérience unique et à s’investir 
personnellement dans leur apprentissage. Ainsi, les textes littéraires ne sont 

(1) Ibid.
(2) CUQ, J.P., (2003): Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde, Paris: 
CLE International, p. 29.
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pas figés, immuables, ils sont au contraire flexibles, sujets d’interprétations 
personnelles et subjectives de la réalité qu’ils représentent. Le décodage des 
messages inclus dans un texte littéraire résulte d’un ensemble d’opérations 
interactives mentales chez l’apprenant nécessitant un traitement personnel 
des informations, l’impliquant ainsi de façon plus sérieuse, et gravant 
ces informations de façon plus intense au plus profond de sa conscience. 
Les textes littéraires marquent les apprenants avec ce qu’ils ont de vrai 
et de naturel, par opposition aux textes non authentiques, fabriqués, 
qui semblent moins motivants et moins ludiques en classe de langue. 
Au fil de l’enseignement, les textes littéraires enseignent à l’apprenant 
la critique, l’empathie et la créativité. Sujets à des lectures -et surtout à 
des interprétations- multiples, les textes littéraires supportent une lecture 
singulière qui change avec le lecteur.

Comment enseigner le texte littéraire ?
La problématique portant sur la façon d’enseigner le texte littéraire se 

centre sur les méthodes d’exploitation de ce type de supports à la lumière 
des exigences communicatives et des besoins linguistiques des apprenants. 
En d’autres termes, la question la plus simple à poser est de savoir si les 
textes littéraires contiennent du matériau nécessaire à l’enseignement des 
structures linguistiques et l’acquisition des compétences langagières.

La réponse à cette question semble évidente: le texte littéraire 
permet de développer les compétences communicatives grâce à une 
diversité de situations et de contextes. Il pourra représenter un support 
didactique primordial à l’enseignement, bien qu’il soit très peu utilisé pour 
l’enseignement du français langue étrangère (FLE) surtout aux niveaux de 
base (A1 et A2), parce qu’il implique un grand nombre de compétences 
langagières et communicatives chez les apprenants(1).

En effet, le texte littéraire s’apprête à un travail sur la compétence 
linguistique, sociolinguistique et pragmatique au même titre que sur des 
compétences générales (savoir être, et savoirs socio-culturels). Recourir 

(1) Cf. Proscolli, A. & Voulgaridis, C., (2006), «Didactiser un texte littéraire», Contact+, n° 35 
(septembre-novembre).
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donc à un texte littéraire dans l’enseignement de la langue étrangère ne 
s’inscrit pas forcément dans l’étude de ses théories: il pourrait s’inscrire 
dans le cadre d’un apprentissage langagier sans entamer ni de près ni de loin 
l’étude du métalangage littéraire. C’est donc le texte en tant que matériau 
linguistique et langagier qui constitue un objet d’exploitation pédagogique 
et non pas les études littéraires autour de ce texte.

Dans cette perspective, Isabelle Gruca et Jean-Pierre Cuq(1) proposent 
de ne pas figer le texte littéraire dans une théorie mais d’aborder l’ensemble 
de discours sous-tendus par ce texte. Il s’agit d’entamer les outils d’analyse 
pour inciter l’apprenant à l’autonomie, à une étude personnelle et non pas 
à une spécialisation en littérature.

Certains pensent que la désacralisation du texte littéraire porte atteinte 
à son esthétique et à sa valeur créative, d’autres trouvent que l’estime 
excessive du texte littéraire ne fait qu’y nuire. L’étude du texte littéraire 
semble devenir source de richesse culturelle permettant à l’apprenant de 
langue étrangère de se libérer de tout préjugé déjà existant, en élargissant 
ses expériences et ses attentes personnelles prouvant encore une fois 
l’aspect dynamique et vivant du texte littéraire.

L’enseignement du texte littéraire à l’épreuve de 
l’étude de la langue

Si l’on cherche l’étymologie du mot texte, il provient du terme latin 
«textus» qui signifie tissu. Que sera un texte si ce n’est pas un tissu de 
mots ? de figures ? de significations ? Nous retrouvons la même conception 
chez Paul Valéry(2) qui considère le langage comme une «substance», et le 
texte littéraire comme «agent».

Dans son essai Degas, danse, dessin(3), Valéry rapporte une scène 
humoristique entre Mallarmé et Degas qui n’est pas sans importance. Le 

(1) Cuq, J.P. & Gruca, I., (2005), Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, 
Grenoble, PUG, pp. 420-421.
(2) Valery, P., (1957), Œuvres, vol. I, II (1993-1997), Paris : nrf. Gallimard, (Bibliothèque de la 
Pléiade), pp. 624-684.
(3) Valery, P., (1986), Degas, danse, dessin, Paris: Gallimard, p. 92.
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peintre Degas venu se plaindre à Mallarmé, il fut désolé d’avoir la tête 
pleine d’idées alors qu’il était dans l’incapacité d’écrire un beau poème. Le 
poète lui répondit: «Ce n’est pas avec des idées que l’on écrit des poèmes, 
c’est avec des mots».

Cette anecdote est d’autant plus importante qu’elle nous révèle une 
vision réaliste du texte littéraire. Il est avant tout un réseau verbal, un tissu 
de mots dont le canevas relève d’un vif créatif singulier.

D’ailleurs, Léo Spitzer détermine les liens implicites et intimes qui 
unissent indéfectiblement l’art littéraire à la langue. Il déclare en écho 
à Valéry que «le meilleur document pour l’âme d’une nation, c’est sa 
littérature; or, celle-ci n’est rien d’autre que sa langue, telle qu’elle est 
écrite par des locuteurs privilégiés(1)».

La nature même de la littérature est la langue, les mots sont des unités 
inhérentes à cette littérature qui servent de support pour l’expression de 
la pensée et des passions de l’âme. Mais ce sont ces mots qui allègent les 
poids de l’expression d’écriture pesant sur l’auteur en révélant en quelque 
sorte l’intimité de l’expérience vécue par l’écrivain. C’est également cette 
écriture créative du discours littéraire qui constituera un réseau esthétique 
à analyser à part. De ce fait, tous les éléments relevant de l’étude de cette 
créativité linguistique et stylistique participeront à la production de la 
signifiance textuelle.

L’enseignement de la langue nous semble plus efficace lorsqu’il prend 
appui sur l’enseignement du texte littéraire, parce que le dévoilement des 
créativités littéraires permet une meilleure assimilation des particularités 
linguistiques et sémantiques. Les différentes façons d’écrire un texte 
littéraire, voire les différents styles des auteurs, permettent à l’apprenant de 
maîtriser l’apprentissage de la langue allant du plus simple avec la langue 
de tous les jours au plus sophistiqué avec les discours littéraires solennels. 
L’objectif repose sur la maîtrise parfaite de la langue et qui est le pivot de 
l’enseignement linguistique et langagier.

En classe de langue, l’enseignant travaille sur la maîtrise des 
compétences écrites et orales par ces apprenants: la compréhension et 

(1) Spitzer, L., (1970), études de style, Paris: Gallimard, p. 58.
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la production. Pour développer leurs compétences de compréhension 
et de production orales, l’enseignant fera acquérir aux apprenants des 
savoir-dire. Pour développer leurs compétences de compréhension et de 
production écrites, il leur fera acquérir des savoir-écrire.

L’enseignement du texte littéraire ne devra pas servir uniquement 
comme moyen pour enseigner la belle langue, c’est-à-dire la forme parfaite 
de la langue qui respecte rigoureusement les normes linguistiques, pour 
affirmer une certaine appartenance sociale au même titre qu’il transforme 
la personne qui la maîtrise en signe d’élite culturelle: l’enseignement de 
textes littéraires devra permettre aussi de s’approprier la langue vivante du 
temps présent. Il devra permettre la maîtrise d’un nombre de savoir-faire 
qui pourra déboucher sur des activités pédagogiques. Il devra faire ressortir 
la qualité littéraire de ces textes qui orientera l’exploitation pédagogique 
selon la pertinence des choix effectués par l’enseignant.

Certes, le texte littéraire, par ses visées esthétiques, sensibilise la 
conscience du lecteur et lui permet de sortir de lui-même. Il l’oriente vers 
l’altérité, vers l’autre. Outre la qualité artistique que l’on apprend aux 
étudiants par le biais des textes littéraires, ces mêmes textes s’apprêtent à 
un enseignement de la langue qui se centre sur la maîtrise de la langue de 
tous les jours, la langue de la communication quotidienne, la langue des 
écrits ordinaires.

Comment pallier les questions de difficulté ?
Une didactique du texte littéraire est envisagée et se développe depuis 

les années 80. Elle se base tout d’abord sur une étude de la textualité littéraire 
en s’arrêtant sur différentes exploitations didactiques du texte littéraire: 
étude de l’énonciation, grammaire du texte, et analyse conversationnelle, 
étude des genres et des registres, étude de l’intertextualité etc.

L’existence d’une didactique propre au texte littéraire permet de 
reconnaître la présence d’une certaine «façon» pour l’exploiter en classe 
de langue étrangère. Les enseignants considèrent généralement les textes 
littéraires comme des textes difficiles et inexploitables en classe de FLE, 
surtout en cas des niveaux dits de base (A1 et A2). Il est vrai qu’il n’est 
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pas toujours aisé de traiter un texte provenant de l’œuvre de Proust, Du 
Côté de chez Swann ou de La Modification de Butor pour enseigner des 
structures linguistiques de base. Pourtant, il n’est pas impossible de le 
faire, et dans les difficultés mêmes de ces textes réside l’utilité langagière 
du discours littéraire. D’ailleurs, des adaptations d’œuvres littéraires sont 
disponibles pour faciliter davantage l’exploitation pédagogique de ces 
textes littéraires en classe de FLE. En effet, Daniel Coste (1970: 89 cité 
par Cuq et Gruca(1)) affirme que «mieux vaut à la limite introduire des 
textes fabriqués dans des situations authentiques de communication que 
d’utiliser le texte authentique comme support et justification d’exercices 
parfaitement artificiels». Selon Jean Peytard, «le texte littéraire est un 
laboratoire langagier, où la langue est si instamment sollicitée et travaillée, 
que c’est en lui qu’elle révèle et exhibe le plus précisément ses structures 
et ses fonctionnements. Littérature, non pas, non plus, comme «supplément 
culturel», mais assise fondatrice de l’enseignement de la langue(2)».

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues 
(CECRL) ne passe pas sous silence l’enseignement de la langue à travers 
la littérature. Il souligne que «les littératures nationale et étrangère 
apportent une contribution majeure au patrimoine culturel européen que 
le Conseil de l’Europe voit comme «une ressource commune inappréciable 
qu’il fait protéger et développer(3)»». De ce fait, le texte littéraire en 
classe de langue désigné par l’expression plurielle traduit une vision 
enrichissante du patrimoine européen, insistant à plusieurs reprises sur 
l’importance d’étudier «l’utilisation esthétique ou poétique» de la langue. 
Dans le référentiel de compétences, l’expression «terme littéraire» est 
citée plusieurs fois comme pour insister sur les particularités de ce genre 
discursif assez riche.

Incitant dans sa vision actionnelle à une perception pédagogique 
innovatrice en proposant des activités sous forme de tâches, inscrites 

(1) Cuq, J.P. & Gruca, I., (2005), Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, 
Grenoble, PUG, p. 433.
(2) Peytard, J., (1989), Préface de Littérature et communication en classe de langue, Une initiation 
à l’analyse du discours littéraire, Paris: Hatier/Didier, p. 8.
(3) Conseil de l’Europe, (2001), Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues, Paris: 
Didier, p. 47.



2222

Le texte littéraire, un matériel didactique approprié   
à l’enseignement /apprentissage de la langue

dans des projets plus larges, le CECRL invite à une initiation à 
l’investissement des textes littéraires, du côté de la lecture, mais aussi 
de l’écriture. L’apprenant, devenu acteur social (et c’est d’ailleurs la 
dimension la plus importante de l’enseignement linguistique que prône 
le CECRL dans son référentiel), s’engage à réaliser des tâches d’ordre 
pragmatique mais aussi linguistique. D’où la difficulté résidant dans 
l’enseignement de la langue à l’ère de l’approche actionnelle à partir du  
texte littéraire.

Comment pallier alors cette difficulté ? En traitant exactement sa 
cause. Trouver des tâches qui impliquent le texte littéraire sans placer 
les apprenants dans des situations de didactisation flagrante. En d’autres 
termes, suivant le principe de l’approche actionnelle, il vaudrait mieux 
créer des tâches qui se basent sur le texte littéraire sans déboucher 
comme c’était le cas avec la méthode traditionnelle sur des lectures-
analyses de textes littéraires. On doit surtout travailler le texte littéraire 
non pas comme un support pédagogique mais dans le contexte même 
de sa naissance. Un texte littéraire est né avant tout pour toucher les 
lecteurs, pour les influencer. La première tâche à proposer sera alors 
de manifester l’intérêt personnel de sa lecture: l’effet empathique ou 
affectif du texte sur l’étudiant, partage d’expérience avec l’écrivain 
du texte lui-même, la prise de position face aux sujets entamés dans le  
texte etc.

En enseignant la littérature, nous sommes parfois amenés à partir 
des réactions des étudiants afin d’aborder le texte dans une perspective 
thématique. Il sera intéressant de partir des réactions des étudiants pour 
mettre en lumière les singularités du texte d’ordre linguistique, stylistique 
ou langagier: voir ce qui choque ou ce qui n’a pas été bien assimilé en le 
rattachant aux difficultés textuelles pour pouvoir aborder la langue sans 
que cela ne s’inscrive dans une vision «didactisante» du texte. Aborder 
le (ou les) texte(s) littéraire(s) dans le cadre d’un travail comparatiste ou 
d’une critique littéraire n’est pas forcément détaché en tant qu’activité 
pédagogique de l’étude de langue. En effet, lors d’une étude comparative, 
il semble naturel de questionner la langue dans les textes sujets à la 
comparaison et de relever les éléments linguistiques responsables de  
cette comparaison.



2323

Dr. Fatima IBRAHIM

Une autre difficulté du texte littéraire que l’on peut également pallier 
est celle de l’implicite. En effet, une des ambiguïtés du texte littéraire 
qui rend son exploitation difficile en classe de langue est la présence 
d’implicites socio-culturels et/ou civilisationnels qui ne sont pas forcément 
perçus de façon claire par un apprenant de langue étrangère. L’implicite 
pourrait également relever de l’ordre de l’intertextuel. Il exige une étude 
approfondie du texte, et nécessite une préparation pré-pédagogique au 
préalable. S’assurer que les étudiants sont conscients de ces particularités 
du texte littéraire est une garantie pour la meilleure exploitation du texte 
en classe de langue. Document déclencheur pour la sensibilisation des 
étudiants ou document de base, le texte littéraire est d’une richesse d’autant 
qu’il permettra de mobiliser certains savoirs interculturels. Là aussi, la 
manipulation de ce genre de documents n’est pas sans difficultés et les 
contraintes textuelles et linguistiques peuvent peser lourd sur l’intérêt 
didactique recherché.

La qualité de la langue ne pourrait être le seul critère derrière le choix 
du texte littéraire en classe de langue: la longueur du texte, la présence 
d’implicites socio-culturels mais surtout les procédés d’écriture littéraire 
représentent des facteurs confirmant ou mettant en question le choix du 
texte proprement dit en classe de langue. L’enseignant de langue étrangère 
ne devra pas perdre de vue le fait qu’il s’agit de comprendre avant tout 
les conditions de production et de réception de l’œuvre afin de pouvoir 
apprécier sa singularité: on pourra toujours aborder sa relation avec 
d’autres œuvres, nationales ou étrangères, antérieures et/ou postérieures 
en entamant un travail de comparaison interculturelle.

Les textes littéraires devront être pris comme ils ont été conçus à 
l’origine en tant qu’une manifestation d’expériences humaines particulières 
qu’il importe de découvrir pour savoir s’y situer et se construire. En 
dehors de toute contextualisation historique et culturelle, ils devront être 
regardés comme documents révélateurs de leur temps et comme produits 
de processus esthétiques et signifiants.

Le texte littéraire permet un travail sur des compétences de lecture (mise 
en perspective historique, étude historique de sa réception, interprétations 
textuelles et sémiotiques etc.), abordant les spécificités énonciatives du 
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texte, et les stratégies de création d’effet sur le lecteur qui découvrira 
certains modèles de lecture appropriés. La compétence scripturale est 
également impliquée en initiant les apprenants aux activités de production 
écrite, de réécriture et de créativité littéraire telle la dissertation littéraire 
et l’écriture créative, le pastiche et la parodie, les genres d’écrits etc. 
Il est pourtant toujours à la responsabilité de l’enseignant en classe 
de FLE de bien choisir l’aspect pédagogique qu’il abordera suivant 
l’approche didactique adoptée (approche communicative ou actionnelle) 
et selon la nature des activités prévues (dramatisation, écriture poétique,  
simulations …)

Projet pédagogique ou jeux littéraires
Toute réflexion sur la didactique du texte littéraire en classe de langue 

dépend avant tout du niveau des apprenants, de leur cursus d’études et des 
particularités des contenus de leurs formations.

La découverte et l’étude de textes littéraires, qui s’appuient sur des 
stratégies de lecture, facilitent à l’enseignant le développement d’une 
pédagogie interculturelle et permet d’éviter les difficultés traditionnellement 
attribuées à la «lecture littéraire». Certes, l’apprentissage de la langue 
étrangère par les textes littéraires pourrait jouer un rôle important dans 
la favorisation des liens affectifs qu’ils permettent de tisser entre les 
apprenants. En effet, cette expérience permet à l’apprenant de langue 
étrangère de partager une expérience d’intimité, de sentir la charge 
affective que l’étude du texte littéraire de l’autre civilisation qui en résulte.

Il est ainsi important de partir du concept de «projet pédagogique» afin 
d’inscrire le travail exigé dans une dimension pédagogique plus pertinente 
et significative pour les apprenants. Projet de lecture ou d’écriture, mensuel 
ou annuel, individuel ou collectif, il devra permettre aux apprenants 
d’investir les caractéristiques des textes littéraires dans une activité de 
mobilisation de savoirs linguistiques et langagiers leur portant de l’intérêt 
personnel. On s’engage toujours dans un projet parce qu’on est capable de 
le faire (ou parce que l’on est obligé), mais on ne le réussit que lorsqu’on 
aime le faire. Il faut à l’enseignant expliquer aux apprenants l’utilité de ce 
projet afin de leur permettre d’en apprécier la portée.
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En dehors de la conception «traditionnelle» des activités pédagogiques 
portant sur des textes littéraires, Christian Puren propose une étude des 
textes en termes de tâches à réaliser par les apprenants basées sur les 
activités cognitives suivantes: paraphraser, analyser, interpréter, extrapoler, 
comparer, réagir et transposer.

Ces tâches seront choisies, combinées et organisées en prenant en 
considération les spécificités du texte littéraire à travailler. Dans cette 
perspective, il sera possible de concevoir une grande multitude d’activités 
pédagogiques et d’orienter les étudiants progressivement comme c’est le 
cas de tout entraînement sportif efficace.

Sur un autre plan, il existe un grand nombre d’activités pédagogiques 
portant sur des jeux littéraires et qui permettent d’apprécier l’exercice de 
la langue de façon créative et ludique: nous citons à titre d’exemple les 
Jeux Littéraires de Gilbert Millet (2007) qui constitue une source riche 
de jeux littéraires inventés depuis longtemps «par des écrivains ou de 
simples amoureux de la langue française(1)». Pour faire plus simple encore, 
consulter les activités proposées dans les ateliers de lecture et d’écriture 
permettra d’en apprécier les subtilités linguistiques et ouvrira des voies 
pour l’invention littéraire. Le principe de ces ateliers repose sur ce que l’on 
appelle une «gymnastique intellectuelle» qui sensibilise les étudiants en 
stimulant leur imagination et leur permettant de donner libre cours à leurs 
talents créatifs grâce à une infinité de jeux de mots.

Conclusion
Le texte littéraire est un support dense en contenu et en forme parce 

qu’il met en jeu un travail minutieux de la langue et des caractéristiques 
textuelles et extra-textuelles, en dehors des emplois quotidiens et hors-
commun de la langue de communication. Une œuvre littéraire pourrait 
toujours susciter des réactions attendues ou inattendues de la part du public, 
créer des polémiques, inciter à des projets d’ordre pédagogique, inviter à 
l’imiter ou passer uniquement comme support d’intérêt personnel. Cette 
multitude de choix pour l’investissement du texte littéraire s’avère beaucoup 

(1) Millet, G., (2007), Jeux littéraires, Paris: Ellipses, p. 3.
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plus intéressante que de figer le texte dans des activités pédagogiques 
traditionnelles. L’exploitation didactique de ce document singulier centrée 
sur la dimension communicative et/ou actionnelle, donnera aux apprenants 
l’impression de ne pas être détaché de leur réalité mais de faire partie de 
leur vécu.

Certes, l’enseignement de langues étrangères ne consiste pas seulement 
à transmettre des savoirs mais aussi à constituer des moyens pédagogiques 
à la disposition de l’apprenant pour sensibiliser ses démarches de lecture 
et d’écriture. L’interaction entre lecture et écriture relèvera du même 
ordre: éviter le cloisonnement entre ces deux domaines pour rendre la 
communication et la littérarité des textes aussi naturelle que possible. 
L’élaboration de contenus d’enseignement en matière littéraire et en langue 
étrangère devra solliciter des plans de recherche/action afin de protéger 
l’enseignement de la littérature de toute altération nocive et afin d’intégrer 
l’enseignement littéraire à l’enseignement de langues étrangères de façon 
efficace et adéquate. Langue et littérature allant de pair, cette démarche 
s’adressera donc à l’enseignant de langue étrangère au même titre qu’elle 
s’adressera aux instances institutionnelles.

Enfin, la didactique des pratiques pédagogiques littéraires dans 
l’enseignement de la langue étrangère paraît indispensable pour le 
développement d’un ensemble de compétences, savoirs, valeurs, capacités, 
investissements et représentations qui constituent par ailleurs la vie 
physique, psychique, culturelle et sociale des sujets/apprenants de langue 
étrangère.
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Résumé
Cet article étudie la relation entre le climat scolaire et la satisfaction 

professionnelle dans le but d’améliorer la qualité de vie des enseignants 
au travail.

Une étude a été faite auprès de 63 enseignants au cycle primaire 
repartis sur 12 établissements privées selon deux procèdes: l’enquête 
par questionnaire et l’entretien afin de savoir si le climat détermine la 
satisfaction professionnelle. �

L’analyse des résultats a montré que la satisfaction professionnelle est 
liée à la perception du climat. Ainsi, la perception positive des dimensions 
du climat agit sur la satisfaction des enseignants. De même, la perception 
négative du climat agit sur l’insatisfaction professionnelle. Par ailleurs, des 
enseignants intrinsèquement motivés se disent également satisfaits malgré 
leurs désaccords sur certains aspects du climat. Le climat relationnel 
est une variable déterminante du climat scolaire et de la satisfaction 
professionnelle. De même, l’effet chef d’établissement, par la qualité de 
son leadership joue un rôle important dans la perception des enseignants 
du climat scolaire.

Mots clés: Climat scolaire, satisfaction professionnelle, facteurs 
d’hygiène, facteurs de motivation, résilience, effet établissement, 
organisation apprenante, motivation.
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Abstract
This study investigates the relation between school climate and 

teachers’ job satisfaction in order to improve the quality of life of 
teachers at work. Sixty three teachers spread over twelve primary schools 
participated in the study. Questionnaires and interviews served as the 
principal sources of data. Analysis of the data revealed that job satisfaction 
is related to the perception of the climate. Thus, a positive perception of 
the climate’s dimensions affects teachers’ job satisfaction. Similarly, a 
negative perception of the climate affects teachers’ job dissatisfaction. In 
addition, intrinsically motivated teachers can also be satisfied despite their 
disagreements on certain aspects of the climate. The social climate is an 
important variable of school climate and job satisfaction. The effect of the 
principal leadership plays an important role in teachers’ perception of the 
school climate.

Keywords: School climate, teachers’ job satisfaction and 
dissatisfaction, hygiene and motivational factors, school effectiveness, 
learning organization, resilience.�

Introduction
Les établissements scolaires, en tant qu’organisations sociales, diffèrent 

les uns des autres, non seulement par leurs architectures mais également 
par de nombreux autres aspects. Ces différences sont visibles quand un 
enseignant ou un responsable est transféré d’une école à une autre. Dans 
certaines écoles, les enseignants apparaissent détendus et à l’aise les uns 
avec les autres, alors que dans d’autres, ils manifestent de l’insatisfaction, 
un mal-être qui peuvent être transmis aux élèves. Aussi, le comportement de 
la direction est parfois perçu comme soutenant, valorisant, encourageant la 
concertation et parfois, comme contrôlant, autoritaire et dévalorisant. Ces 
différences dans les établissements scolaires ont trait à l’environnement 
psychologique de l’école qui peut être appelé la personnalité de l’école.

Ainsi, de nombreuses questions se présentent à nous: pourquoi, dans 
certaines écoles, les enseignants semblent être satisfaits alors que dans 
d’autres ils travaillent sans enthousiasme et engagement réel ? Pourquoi 
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certains sont si pressés de quitter le lieu de travail ? Quel sens les enseignants 
donnent-ils à leur métier, à ce qu’ils font et à ce qu’ils sont ? Quel rôle joue 
le climat scolaire sur la satisfaction ou l’insatisfaction des enseignants ? 
Quel lien existe entre climat scolaire et satisfaction des enseignants ?

Force est de constater l’aspect complexe et dynamique de l’activité 
enseignante. Meuris (1992, p.1) parlant des enseignants de la France, dit 
que «de nos jours, l’insatisfaction des enseignants s’impose comme un 
phénomène social, profond, complexe et assez généralisé. Il ne peut se 
comprendre par des approches superficielles». Cette complexité suppose 
de prendre en compte un large spectre de variables: les unes sont liées 
à l’enseignant, à l’élève, à la classe, au climat de l’école; les autres aux 
relations entre l’enseignant et ses élèves et les contenus d’apprentissage. 
Mais cette complexité peut engendrer des contraintes susceptibles d’affecter 
la satisfaction des professionnels et leur confère une identité particulière, 
étant donné la spécificité du contexte dans lequel les enseignants évoluent.

Nous relevons depuis quelques temps, un problème de persévérance 
chez les enseignants de plusieurs pays. Au Canada, près de 30% des 
nouveaux enseignants abandonnent la carrière dans les cinq premières 
années (OCDE, 2002), alors que c’est le cas de 20% au Québec (Martel, 
Ouellette & Ratté, 2003). En Europe et plus précisément en Hollande, près 
de 40% des enseignants quittent au seuil de deux années et 50% d’entre 
eux dans les six premières années du parcours d’insertion professionnelle 
(Stokking, Leenders, Dejong & Tartwiijk, 2003).

Aux États Unis, plus de 40% des enseignants en insertion ne dépassent 
pas le cap de la cinquième année, plusieurs quittant la profession après 
trois années de pratique (Bullough, 1997).

L’objectif de cette recherche consiste à étudier la relation entre le 
climat scolaire et la satisfaction des enseignants. Ainsi, dans quelle mesure 
la satisfaction des enseignants au travail serait-elle liée à leur perception 
de leur climat scolaire dans les écoles francophones privées de la région 
de Beyrouth?

Les études privilégiées sur le climat scolaire ont essentiellement analysé 
son impact sur les résultats des élèves. Peu d’études en revanche se sont 
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centrées sur le climat et son impact sur les attitudes et les comportements 
des enseignants. Elles ont montré que le climat scolaire influe sur le 
rendement des élèves ainsi que leur bien-être et leur développement 
personnel et social (OCDE, 2009). D’autre études ont révélé que le climat 
est un élément essentiel du succès de l’école (Bliss, Firestone & Richards, 
1991; Dufour, 2000; Lezotte, 2001).

Revue de la littérature
1. Le malaise des enseignants: facteurs contextuels et internes
Des recherches citées par Frenay & Meuris (1991, 1995, 1997), 

approchant l’enseignant de façon subjective, constatent un malaise profond 
au sein du personnel enseignant. Pour Estève & Fracchia ce malaise est défini 
comme étant «l’ensemble de réactions, de démission, de découragement 
maximalistes, agressives ou angoissées que manifestent les enseignants 
en tant que groupe professionnel à la recherche de leur identité» (cité par 
Frenay & Meuris, 1991, p.45). Dans l’école, c’est le premier groupe à 
manifester son insatisfaction face au travail. Celle-ci s’exprime par des 
signes indirects tels que problèmes de santé, absentéisme, demande de 
mutation… Mais quelles sont les raisons de ce malaise ?

Deux types principaux de facteurs peuvent être avancés pour expliquer 
le malaise de l’enseignant. D’une part, des facteurs de contexte agissant 
de manière indirecte sur l’efficacité et la satisfaction de l’enseignant et 
d’autre part, des facteurs directs d’influence, liés aux conditions de travail 
de la classe.

1.1. Les facteurs contextuels
A- Modification du rôle de l’enseignant
L’évolution de la société a progressivement modifié le rôle de 

l’enseignant qui selon Frenay & Meuris (1991) est influencé par trois 
facteurs:

- L’évolution des agents de socialisation
La famille est de moins en moins disponible pour les tâches éducatives 

étant donné notamment le nombre accrue de femmes qui travaillent et la 
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moindre valorisation de ces tâches. Elle s’en remet, par conséquent, de 
plus en plus à l’enseignant.

- L’information pluraliste
L’enseignant n’a plus le monopole de l’information, il n’est plus 

qu’un élément de la mosaïque que composent la masse des informations 
disponibles. Il doit donc intégrer son discours dans un contexte informatif 
plus grand.

- L’absence de consensus social sur les valeurs et les objectifs 
de l’éducation

L’éducation n’est plus l’apanage des spécialistes, elle devient dans 
notre société pluraliste, un sujet d’expression et de conflit.

Dans ce contexte, le mal de vivre de l’enseignant s’avère 
compréhensible: l’évolution de la société a induit une modification du rôle 
de l’enseignant. En plus, de nouvelles stratégies d’adaptation s’imposent 
tant individuelles: l’enseignant doit à l’heure actuelle, avoir une certaine 
aptitude à gérer les conflits, que collectives: il devient primordial de pouvoir 
intégrer l’enseignement proprement scolaire aux divers enseignements que 
proposent la société.

B- Accroissement de la contestation et des contradictions de 
la fonction enseignante

Toujours selon Frenay & Meuris (1991), les nouvelles responsabilités 
confiées aux enseignants se doublent d’attentes considérables et souvent 
contradictoires à leur égard. On attend de l’enseignant qu’il soit un 
animateur bienveillant, à l’attitude amicale aussi bien qu’un évaluateur 
impartial qui sélectionne les élèves selon leurs résultats. Le développement 
de la personne et de l’autonomie individuelle est souvent en contradiction 
avec les exigences scolaires et l’intégration sociale qui supposent des règles 
et des limitations reflétant les choix politiques et économiques du moment.

C- Altération du statut social de l’enseignant
Ranjard (cité par Frenay 1991) souligne qu’il y a trente ou quarante 

ans, l’enseignant faisait partie de l’élite. Aujourd’hui on devient 
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professeur, faute de mieux ! Le soutien social et la considération à l’égard 
de l’enseignant ont fortement diminué. Si des difficultés surviennent, c’est 
le système éducatif qui en est responsable. Par ailleurs, les événements 
positifs auxquels les enseignants contribuent largement sont peu mis en 
valeur. De même, selon Estève & Fracchia (cité par Frenay, 1991, p.45) «il 
est rare que le dévouement des professeurs qui se traduit notamment par 
de longues heures de préparations, soit reconnu et récompensé». Notons 
également les contestations actuelles des enseignants au sujet de leur 
salaire: celui-ci est généralement inférieur à celui des personnes ayant le 
même niveau de formation et travaillant dans d’autres secteurs.

D- Évolution des connaissances
Face à l’inflation du savoir, l’enseignant est déconcerté. Il ne peut 

enseigner aux élèves qu’une infime partie de ce qui leur serait utile. Par 
conséquent, le doute surgit chez lui en ce qui concerne l’utilité de ce qu’il 
enseigne.

E- Conflits d’identité
L’enseignant, sous la pression de l’éthique professionnelle et du regard 

des parents, se verra contraint d’incarner, devant ses élèves, l’image du 
maître parfait. Il ne se présentera plus tel qu’il est réellement mais bien 
tel que la société veut qu’il soit. En conséquence, apparaît une véritable 
crise d’identité déterminée par la contradiction existante entre le soi réel de 
l’enseignant: ce qu’il se voit faire tous les jours en classe et son soi idéal: 
ce qu’il souhaiterait faire ou qu’il pense devoir faire. Face à ce conflit, 
quatre types de réactions peuvent survenir:

- Le conflit entre l’idéal et la réalité n’étant pas résolu l’enseignant ne 
peut pas se donner une ligne de conduite.

- L’enseignant nie la réalité qui est une source d’anxiété: il développe 
des attitudes de fuite qui le désengagent de son travail.

- La distance entre réalité et idéal est telle que certains enseignants 
visent à pallier les insuffisances structurelles du système éducatif.

- L’enseignant accepte ce conflit et essaie d’y apporter des attitudes 
adaptées.
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1.2. Les facteurs liés à la classe

A- L’adulte, unique représentant social dans la classe
Selon Frenay (1991), le maître désire se faire aimer, de façon plus ou 

moins consciente par ses élèves. Pour réaliser ce désir, il joue face à la classe 
un rôle de séducteur en adoptant des comportements qui correspondent aux 
attentes des élèves et en masquant les failles de sa personnalité. Celles-ci 
sont en effet susceptibles d’être vite repérées par les élèves et utilisées 
pour lutter contre lui, adulte, représentant de la société.

B- La classe hétérogène
La démocratisation de l’enseignement a introduit dans la classe des 

groupes extrêmement hétérogènes. Par conséquent, le travail collectif se 
pratique plus difficilement. Les élèves plus «faibles» ne sont pas vraiment 
aidés efficacement et les élèves «plus forts» ne progressent pas comme ils le 
devraient. Par ailleurs, l’hétérogénéité de la classe a induit un changement 
d’objectifs qui se traduit par la baisse du niveau d’exigence. Notons 
également qu’une classe hétérogène est plus susceptible de provoquer de 
l’angoisse chez l’enseignant qu’une classe homogène.

C- Le surmenage des enseignants
L’enseignant est confronté à un nombre accru de responsabilités qui 

l’obligent à morceler son activité. Ainsi, il doit maintenir la discipline tout en 
étant sympathique et chaleureux. Il doit stimuler les élèves les plus rapides 
et suivre ceux qui travaillent lentement. Il doit veiller à l’atmosphère de la 
classe, programmer ses activités, évaluer, conseiller, recevoir les parents 
et les entretenir sur l’évolution de leurs enfants, organiser des activités 
extrascolaires, participer aux conseils de classe, aux réunions, s’occuper 
parfois des problèmes administratifs et même surveiller les recréations .

2. Facteurs de développement de la résilience des enseignants
L’utilisation du terme de la résilience en éducation est associée à l’échec 

et à l’abandon scolaire, à la toxicomanie et à la maltraitance des familles, 
au stress et à l’épuisement professionnel. Selon Viorica (2010), la résilience 
n’est pas innée; elle se construit par l’apprentissage des réponses adaptatives 
pendant l’exposition aux situations adverses et se nourrit de divers appuis 
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sociaux externes qui développent les ressources internes personnelles 
et les habiletés interpersonnelles ou sociales. Selon lui, la satisfaction 
professionnelle, à côté du sentiment d’efficacité constituent les facteurs les 
plus importants dans le développement de la résilience des enseignants. 
Ainsi, le sentiment d’efficacité apporte plus de confiance dans les capacités 
personnelles à surmonter les difficultés, tandis que la satisfaction soutient 
le désir de faire appel à des nouvelles ressources et stratégies.

D’après Théorêt et ses collaborateurs (2006), un enseignant résilient 
serait celui qui travaille dans un milieu chroniquement affecté par les 
risques, tels ceux de la pauvreté, en ressent du stress, mais trouve des 
ressources nécessaires pour continuer à effectuer son travail d’une manière 
professionnelle. Un milieu résilient serait celui qui se caractérise par des 
effets d’interaction positive entre les acteurs du système scolaire, soit les 
membres de la direction, les enseignants, les autres personnels et les élèves. 
L’étude menée par Théorêt et ses collaborateurs (2006) sur la résilience 
éducationnelle des enseignants montre que les enseignants résilients ont 
une maîtrise des situations difficiles que présente la gestion d’une classe 
en milieu défavorisé, surtout en réaction aux conduites d’agression des 
élèves. L’examen du discours des enseignants résilients fait aussi ressortir 
des compétences d’ordre personnel, par l’accent porté aux relations 
sociales dans le milieu de travail. Le soutien social est avancé comme 
une composante essentielle de résilience. Les données ont montré aussi 
que la relation enseignant-élève peut être source de satisfaction comme 
de frustration. En effet, le discours des enseignants vulnérables est envahi 
par les problèmes que vivent leurs élèves en dehors de la sphère scolaire, 
et plus spécialement à travers leurs rapports avec des familles dont les 
difficultés sont exacerbées par la pauvreté.

3. Les enseignants au Liban
Nous exposerons la variété des statuts d’enseignant et les conditions 

selon lesquelles les enseignants du Liban exercent leur métier.

3.1. Statuts et conditions d’engagement
Les textes officiels réglementent l’organisation de l’enseignement, et 

les conditions de son exercice dans les deux secteurs public et privé. En 
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revanche, pour engager son personnel enseignant, le secteur privé garde 
une entière liberté à condition de respecter les conditions minimales au 
double plan de la qualification (le baccalauréat) et du salaire (l’échelle 
des salaires établie par l’état en fonction des diplômes et des années 
d’expérience et toutes les aptitudes des professeurs en relation avec 
l’enseignement: théâtre, excursion, chant).�

Au niveau national, l’enseignement n’est pas encore une profession 
qui ne permet pas d’exercer les compétences variées dans le domaine du 
travail. Aussi, trouve-t-on parmi les enseignants des deux secteurs: privé 
et public des titulaires de brevet et des titulaires de doctorat, en passant par 
les baccalauréats techniques et toutes sortes de diplômes.

3.2. Conditions d’exercice du métier

- Horaire et temps du travail
Le plan de restructuration du système éducatif de 1997 prévoit 37 

semaines de 34 périodes, soit 1258 heures annuelles. Actuellement, la 
journée scolaire compte partout 7 périodes. L’enseignement privé assure 
généralement 170 jours, soit 1190h/an.

Le nombre d’heures hebdomadaires de travail de l’enseignant 
cadré varie selon le cycle d’enseignement: 20 heures hebdomadaires au 
secondaire, 24 au complémentaire et 27 au primaire.�

- Le salaire
Une même échelle des salaires détermine le salaire des enseignants 

des deux secteurs. Elle fixe le salaire minimal en fonction du diplôme. Ce 
salaire monte, automatiquement, un échelon tous les deux ans.

Suite à la crise économique due à la guerre (1975-1990) et à la 
dévaluation de la livre libanaise, et à défaut d’une échelle mobile des 
salaires, le pouvoir d’achat du salaire de l’enseignant du primaire ne 
représente plus que le 1/3 de ce qu’il était avant la guerre. Pour garder le 
même niveau de vie, les enseignants tentent de multiplier les contrats et de 
disposer de plus d’un salaire par mois surtout les enseignants du secteur 
public.
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- Le prestige social et attrait du métier
«Avec la baisse du salaire, le métier d’enseignant a perdu de son 

prestige, dans les années 50 le salaire de l’enseignant du secondaire était 
supérieur à celui de l’ingénieur et venait juste après celui des membres 
de l’Assemblée Nationale. Aussi, l’enseignement attirait-il les meilleurs 
élèves alors que, de nos jours, ne viennent à ce métier que les étudiants du 
niveau moyen et médiocre qui n’ont rien pu faire d’autre», déclare Ahmad 
Sanjakdar (cité par Hoyek, 2004, p. 338), président de l’association des 
professeurs de l’enseignement secondaire officiel.

Les conditions d’exercice du métier et le salaire rudimentaire font que 
ce métier n’attire plus les meilleurs élèves et étudiants. Tout le monde le 
reconnaît.

Par contre, ce métier a un taux élevé de féminisation, notamment au 
cycle primaire dans le privé gratuit.

4. Définitions, caractéristiques et importance du climat
Selon Thiebaud (2005), le climat scolaire renvoie à la qualité de vie 

et de communication au sein de l’école. Il correspond à l’atmosphère qui 
règne dans les rapports sociaux et aux valeurs, attitudes et sentiments 
partagés par les acteurs dans l’établissement scolaire.

Selon cet auteur, le climat est une variable subjective liée à la perception 
entretenue par les personnes sur la façon dont elles sont traitées.

Brunet (2001) conçoit le climat comme étant la personnalité d’une 
organisation qui influence les comportements des travailleurs.

Selon Janosz & Duval (2010), le climat scolaire renvoie principalement 
aux valeurs, aux attitudes, et aux sentiments dominants dans le milieu. Il 
donne une idée générale du ton et de l’atmosphère qui règnent dans les 
rapports sociaux, de la valeur accordée aux individus, à la mission éducative 
de l’école et à l’institution comme milieu de vie. Le climat scolaire, 
compris comme une des composantes de l’environnement organisationnel, 
désigne la perception de la qualité avec laquelle les individus interagissent, 
se sentent traités et considérés. Il est donc tributaire de la qualité des 
interactions sociales entre les différents acteurs de l’organisation. Le 
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climat influence aussi la conduite des individus dans la mesure où ces 
derniers interprètent les demandes de leur environnement à travers leurs 
perceptions du climat. Il varie selon les écoles et se mesure à partir de 
l’agrégation des perceptions des individus.

D’après Janosz, Georges & Parent (1998), le climat scolaire, les 
pratiques éducatives et les problèmes scolaires et sociaux sont les 
composantes de l’environnement socioéducatif. La qualité générale de 
l’environnement socioéducatif est déterminée par trois grandes sources 
d’influence: les caractéristiques des élèves et des adultes de l’école, les 
aspects physiques et organisationnels de l’environnement ainsi que les 
conditions socioéconomiques et sociopolitiques. En effet, une école 
comportant une forte proportion d’élèves faibles ou turbulents et des 
enseignants peu expérimentés présenterait un haut risque d’avatars sur le 
plan du climat. Les caractéristiques individuelles les plus importantes pour 
les élèves sont les caractéristiques sociodémographiques, l’expérience 
familiale, la motivation et le vécu scolaire antérieur. Quant aux enseignants, 
il s’agit principalement de leurs caractéristiques sociodémographiques, le 
degré de formation, les années d’expériences, la motivation et les habiletés 
relationnelles. L’environnement physique (l’architecture, l’arrangement 
spatial, les ressources matérielles, etc.) et l’environnement organisationnel 
(ratio élèves-enseignants, lourdeur de la tâche, etc.) sont une autre 
déterminante de l’environnement socioéducatif. Enfin, les conditions 
socioéconomiques et les politiques socioéducatives qui prévalent à une 
époque donnée auront un impact sur l’environnement socioéducatif.

5. Les études portant sur le climat scolaire
Les études portant sur le climat scolaire montrent que l’aspect 

architectural du bâtiment lui-même a une influence sur le climat (Davaud, 
2005). Il est évident que des établissements de plus petite taille sont une 
des conditions à un meilleur climat et que des bâtiments abritant plusieurs 
centaines d’élèves sont source de difficultés. La taille de l’établissement 
est un paramètre considérable dans de nombreuses études notamment dans 
le cadre de notre recherche. Nous le retenons comme étant un critère selon 
lequel nous avons réparti les établissements de notre échantillon. En effet, 
le mode et la nature des relations changent selon qu’il s’agisse d’un petit 
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ou d’un grand établissement. En général, dans un petit établissement, il 
peut exister une meilleure connaissance des acteurs que dans un grand 
établissement. La taille de l’établissement semble constituer «un facteur de 
cohésion» (Obin, 1993, p.84). À l’évidence, un établissement de 200 élèves 
ne peut pas avoir le même fonctionnement que celui qui en accueille 1500 
et plus. De plus, les structures et l’organisation dans un établissement de 
grande taille diffèrent de celles des établissements de petite taille quant au 
nombre des personnes relais, à la division des cycles, à la distribution des 
tâches et à la description des postes. Le système relationnel et d’échanges 
entre les enseignants eux-mêmes et entre eux et la direction varie selon la 
taille de l’établissement. Au Liban, les écoles ont un effectif d’élèves qui 
varie dans une marge approximative de cent jusqu’à quatre mille élèves. 
Dans le guide des écoles, document officiel publié en 2007 par le centre 
de recherches et de documentations pédagogiques, les établissements 
scolaires sont classés selon les régions, le secteur public ou privé, gratuit ou 
subventionné par l’état. La taille des établissements n’est pas mentionnée. 
Toutefois, nous l’estimons de par le nombre d’élèves et du personnel qui 
est noté. Dans leur majorité, les établissements libanais sont de petites 
structures avec de faibles effectifs où nous retrouvons dans un même 
établissement scolaire les différents cycles d’enseignement, contrairement 
aux écoles en France.

Des recherches ont été menées pour faire ressortir l’impact du climat 
organisationnel sur la satisfaction au travail. D’autres se sont penchées 
pour l’étude de la relation entre le climat organisationnel et les systèmes 
de gestion (Likert cité par Gather Thurler, 1994). Dans le milieu scolaire, 
les études tentent de montrer une relation entre le climat et l’efficacité des 
écoles. À ce sujet, nous citons Janosz qui souligne ce lien et remarque 
que le concept de climat organisationnel est relié de manière importante 
à l’efficacité scolaire parce qu’il tient au fait que le climat dépend de 
plusieurs variables, notamment des pratiques mises en œuvre par la 
direction et les enseignants et de l’histoire et de l’environnement physique 
et organisationnel de l’établissement (Janosz et al. 1998).

Il semble que de bonnes relations entre les administrateurs et les 
enseignants, entre les élèves et les enseignants favorisent la réussite scolaire 
(Gather Thurler, 1997). Par ailleurs, des études ont montré qu’un climat 
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social positif est celui qui présente peu de conflits, des motivations élevées 
et de bonnes relations interpersonnelles entre les parents et le personnel 
de l’école (Gather Thurler, 1994). Le mauvais climat avec les enseignants 
désigne, dans la plupart des cas, des établissements où les relations sont 
balkanisées (Barrère, 2006).

D’autres études montrent qu’un climat scolaire positif affecterait 
puissamment la motivation à apprendre et favoriserait l’apprentissage 
coopératif, la cohésion du groupe, le respect et la confiance mutuels 
(Ghaith, 2003).

Cohen et ses collaborateurs (2009) soutiennent que dans une école 
ayant un climat sain, l’administration sait comment soutenir les professeurs 
dans leur travail, et que ce soutien est perçu et apprécié par les professeurs.

D’autres recherches montrent qu’un climat scolaire positif est un 
facteur de résilience et de bien-être, et qu’il joue un rôle prépondérant dans 
la prévention de la violence. Selon De Pedro, un climat scolaire positif 
agit de manière favorable sur les états dépressifs et la victimation (cité par 
Debarbieux, 2012). Pour Karcher, il est également associé à la réduction 
des agressions et de la violence (cité par Debarbieux et ses collaborateurs, 
2012). Lawler (cité par Pinder, 2008) met en relief l’importance du climat 
pour la rétention des employés.

Méthodologie
Cette recherche vise à étudier les liens entre le climat scolaire et la 

satisfaction des enseignants. Elle favorise l’approche descriptive corrélative. 
Pour comprendre les caractéristiques du groupe sur un échantillon assez 
représentatif et la dynamique individuelle de la satisfaction auprès de 
quelques personnes, nous avons choisi d’entamer une approche quantitative 
en s’appuyant sur le qualitatif. Ainsi, nous privilégions la dynamique 
positiviste en ayant recours aux statistiques, en se retirant à l’égard de 
l’objet d’étude et en déduisant des vérités objectives.

Pour la réaliser, nous avons eu recours à deux procédés: une enquête 
par questionnaire puis un entretien individuel auprès des enseignants.
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Seules les écoles francophones de la région de Beyrouth, appartenant 
au secteur privé et non gratuites étaient concernées par notre recherche.

Nous avons choisi les enseignants au cycle primaire 2 (EB4, EB5, 
EB6) qui enseignent les quatre matières principales à plein temps: langue 
arabe, langue française, maths et sciences, et qui ont 5 ans d’expériences 
et plus dans le même établissement en raison d’une bonne connaissance 
du climat scolaire.

Présentation des résultats
Les principaux résultats obtenus sont les suivants:

Le climat relationnel, variable déterminante du climat scolaire et 
de la satisfaction professionnelle:

L’étude empirique a révélé que la perception des enseignants de 
la qualité des relations interpersonnelles influence positivement leur 
satisfaction au travail. De même, les tests statistiques ont montré qu’il y a 
une corrélation entre le climat relationnel et la satisfaction professionnelle. 
Plus ils perçoivent positivement les relations interpersonnelles, plus ils 
sont satisfaits au travail. Inversement, plus ils perçoivent négativement la 
qualité des relations, moins ils sont satisfaits.

Le climat scolaire, une perception subjective et non une réalité 
objective:

En se basant sur l’analyse des entretiens et les profils des écoles, nous 
avons constaté qu’il y a deux cas de figures. Le premier qui est majoritaire, 
met en relief l’homogénéité des opinions dans la perception du climat et 
de la satisfaction/insatisfaction professionnelle. Ainsi, des enseignants 
travaillant dans un même établissement ont une perception unanimement 
partagée du climat et de leur satisfaction ou insatisfaction au travail. Le 
second met en relief la divergence d’opinions dans un même établissement 
quant à leur perception du climat et de leur satisfaction/insatisfaction 
professionnelle.

Les enseignants sont plus satisfaits par les facteurs d’hygiène que 
par les facteurs de motivation:
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Un autre constat est lié à la satisfaction des enseignants par les facteurs 
d’hygiène que par les facteurs de motivation.

La satisfaction professionnelle est liée à la perception positive du 
climat:

En se basant sur les tests statistiques et l’analyse des profils des écoles, 
nous avons constaté qu’il y a un lien entre le climat scolaire et la satisfaction/
insatisfaction professionnelle. Ainsi, la perception positive des dimensions 
du climat agit sur la satisfaction des enseignants. De même, la perception 
négative du climat agit sur l’insatisfaction professionnelle.

La taille de l’établissement n’est pas une variable significative 
agissant sur la satisfaction professionnelle:

La taille de l’établissement ne s’est pas révélée importante pour la 
satisfaction professionnelle. Ainsi, l’étude empirique a montré que la 
satisfaction des enseignants ne dépend pas de la taille de l’établissement; 
ils sont satisfaits dans les grands établissements comme dans les petits. 
En effet, quelle que soit la taille de l’établissement, il semble que c’est 
l’ouverture du climat et le leadership de la direction qui sont mis en jeu.

La motivation de l’élève et la valorisation du métier d’enseignant 
au cœur de la satisfaction professionnelle:

En se basant sur l’analyse de contenu, la motivation des élèves semble 
être un facteur de satisfaction des enseignants.

Au Liban, avec la baisse du salaire, le métier d’enseignant a perdu 
de son prestige. Pourtant, la valorisation du métier d’enseignant s’avère 
importante pour la satisfaction professionnelle. En effet, les conditions 
d’exercice du métier et le salaire rudimentaire font qu’il n’attire plus les 
meilleurs élèves et étudiants.

Conclusion
L’objectif de cette recherche visait à étudier la relation entre le climat 

scolaire et la satisfaction professionnelle. La revue critique de la littérature 
menée nous a permis d’étudier l’interaction de l’enseignant avec son univers 
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professionnel en termes de satisfaction ou d’insatisfaction professionnelle. 
C’est une approche nouvelle de l’environnement de travail, permettant une 
grande visibilité des différents éléments en interaction avec l’enseignant, 
et de mieux comprendre la complexité de son action. C’est ainsi que 
la littérature sur le climat scolaire a permis de relever qu’il comporte 
différentes dimensions parmi lesquelles le climat relationnel, le leadership 
de la direction et les conditions du travail.

Une des limites de cette recherche est que notre échantillon s’est limité 
aux écoles francophones privées de Beyrouth, donc les résultats obtenus ne 
peuvent pas être généralisés. Pour cela nous avons besoin d’autres études 
qui incluront un large effectif d’enseignants dans le but de développer une 
image plus vaste de la relation entre le climat scolaire et la satisfaction des 
enseignants.
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Résumé
Cette recherche s’appuie sur une démarche descriptive qui vise à 

utiliser un outil d’aide à l’explicitation (le guide d’entretien) qui peut aider 
les jeunes peu qualifiés dans leur travail d’autoréflexion sur l’analyse de 
leurs activités. L’objectif était de tester la pertinence de ce guide d’entretien 
utilisé pour interviewer six jeunes décrocheurs libanais - en difficulté 
scolaire, sociale et sans qualification professionnelle - et pour recueillir 
et analyser la parole recueillie à l’aide d’une grille d’analyse inspirée par 
la théorie sociale cognitive. Nous montrons en quoi la théorie sociale 
cognitive fournit un cadre pertinent pour l’élaboration d’interventions 
d’aide à l’orientation avec des jeunes en phase de construction d’un projet 
professionnel.

1- Introduction
Au Liban, l’État se donne pour objectifs d’assurer l’égalité des chances 

dans l’accès à une éducation de qualité, de contribuer à l’intégration sociale, 
de coopérer au développement économique, d’améliorer la gouvernance 
du secteur et la qualité de l’enseignement afin de lutter contre comme le 
décrochage scolaire. Ces efforts ont pour but de répondre aux objectifs 
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présentés par l’Organisation Internationale du travail dans son rapport sur 
le travail dans le Monde (OIT, 2014), objectifs que le Liban a adoptés en 2015 
et qui visent en particulier à garantir une scolarisation primaire complète 
pour tous les élèves. Actuellement, les résultats des enquêtes statistiques 
récentes sur le fonctionnement du système d’enseignement public libanais 
mettent en évidence le fait que plus de 25 000 enfants de 11 à 14 ans se 
trouvent hors de tout système scolaire (Salameh, dans L’Orient-Le jour, 
2013). On constate aussi que ce taux de décrochage scolaire s’accompagne 
d’une augmentation du travail infantile (Organisation Internationale du 
Travail, 2014). L’économiste et ancien ministre du Travail, Charbel Nahas 
(Al-Attar dans L’Orient-Le jour, 2015), souligne le fait que «48 % de 
la population active libanaise a un niveau d’études élémentaire» et que 
«36,7 % des jeunes Libanais - âgés de 15 à 29 ans et qui occupent un 
emploi - sont dans une situation majoritairement précaire» (Haddad, dans 
L’Orient-Le jour, 2017). Par ailleurs, les acquis obtenus - (compétences 
non formelles et informelles) lors de leurs diverses expériences (stages, 
formations, expériences de travail) - ne sont pas reconnus, ce que l’on 
constate également dans les pays européens, en dépit du fait que le 
CEDEFOP rappelle que «l’inventaire européen de l’apprentissage non 
formel et informel offre une source incomparable d’informations sur la 
validation des acquis dans l’ensemble de l’Europe» (CEDEFOP, 2014, 
p.1). Enfin, au Liban et en Europe, il serait aussi très important de «réussir 
à atteindre les jeunes et les adultes ‘‘hors circuit’’» (CEDEFOP, 2018).

Cette recherche a pour objectif de présenter une grille de compétences 
scolaires, sociales et professionnelles de base en se référant à la grille 
élaborée dans le cadre du projet européen Leonardo da Vinci (Sontag et 
Blanchard, 2007) qui peut constituer une grille de référence commune 
utilisable en amont de tout apprentissage professionnel. Cette grille 
présente les compétences liées à la culture générale, les compétences 
sociales et les compétences professionnelles transversales à tous les 
métiers. Pour recueillir ces compétences, nous avons dû construire des 
guides d’entretiens à l’adresse des jeunes et des professionnels.

Les principales questions qui sous-tendent cette recherche sont 
les suivantes: le guide d’entretien est-il adapté au public des jeunes 
sans qualification ? Est-il facile d’utilisation ? Permet-il de rendre 
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compte des compétences de ces jeunes ? La grille d’analyse permet-
elle une analyse pertinente des propos recueillis ? Permet-elle 
l’explicitation des compétences et conduit-elle les jeunes à s’enrichir de  
cette réflexion ?

1.1 Les motivations relatives au soi

Selon Baumeister (1998), les individus développent trois grands types 
de motivations à l’égard du soi: a) le simple désir d’apprendre des choses 
sur soi, qui se manifeste par une motivation d’évaluation, d’appréciation de 
soi; b) les personnes cherchent à évaluer leurs capacités, leurs opinions et 
leurs traits; c) le désir d’une information favorable sur soi, qui correspond 
à la motivation de mise en valeur de soi, d’amélioration de soi.

Les personnes désirent confirmer ce qu’elles croient déjà à propos 
d’elles-mêmes, ce qu’on peut comprendre comme une motivation de 
cohérence, de stabilité. Il en découle que l’information non compatible 
avec les représentations de soi sera souvent rejetée (Greenwald, 1992).

Selon Mead (1963), si le Soi se construit au cours des interactions 
sociales, il se construit aussi grâce à un travail réflexif (c’est la conception 
qu’un individu a de lui-même). Il faut également souligner l’importance de 
la reconnaissance sociale (Honneth, 2000; Caillé, 2007) et des techniques 
qui peuvent favoriser cette reconnaissance sociale, comme: a) l’entretien 
visant à aider des jeunes à expliciter leurs compétences en utilisant une 
grille de compétences (voir l’annexe 1) et la technique de «l’entretien 
d’explicitation» (Vermersch, 2017), b) l’accompagnement de jeunes dans 
la rédaction d’un portefeuille de compétences (Aubret, 1991; 1992), ou 
c) la possibilité de bénéficier d’une démarche de bilan de compétences 
(Aubret et Blanchard, 2010).

Quant à Gecas (1991), il distingue trois types de motivation relatives 
au Soi: l’estime de soi (souvent envisagée de façon globale), les sentiments 
d’auto-efficacité (relatifs à des domaines restreints de compétences) 
et les sentiments d’authenticité (qui prennent en compte les valeurs 
auxquelles adhère la personne). Selon lui, ces trois types de motivation 
interagissent entre eux et participent ainsi à la construction de l’estime de  
soi globale.
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1.2- Les sentiments d’efficacité personnelle (SEP) ou d’auto-
efficacité

Les sentiments d’efficacité personnelle (ou d’auto-efficacité) renvoient 
aux croyances de l’individu à l’égard de sa capacité à exécuter avec succès 
une tâche déterminée ou un ensemble de tâches. Ils influent également 
sur les capacités à mobiliser la motivation, les ressources cognitives et les 
comportements nécessaires pour exercer un contrôle sur les évènements 
de la vie (Bandura, 2004). Barone, Maddux et Snyder (1997, p. 290), 
soulignent le fait que «contrairement à d’autres concepts relatifs au soi - 
comme, par exemple, les concepts de soi, d’estime de soi ou de locus de 
contrôle - l’auto-efficacité est définie et mesurée non pas comme un trait 
global de personnalité mais comme un ensemble de cognitions spécifiques 
concernant des comportements spécifiques dans des situations ou des 
domaines spécifiques».�

Comment les SEP se construisent-ils ?

Selon Bandura (2003), les sentiments d’efficacité personnelle se 
construisent à partir de quatre sources d’apprentissage (deux principales 
et deux secondaires).

- La première source d’apprentissage est l’expérience vécue 
relativement à la lecture que ferait le sujet, en fonction de ses attentes, de 
ses convictions personnelles, de son évaluation du niveau de difficulté et 
de l’intensité de l’effort à fournir, de ses succès et de ses échecs.

- La deuxième source d’apprentissage est l’observation (l’apprentissage 
vicariant) qui a d’autant plus d’effet sur les sentiments d’efficacité de 
la personne dans le cas où cette personne a eu peu d’expérience dans le 
domaine de la tâche à réaliser.

- La troisième source d’apprentissage est la persuasion verbale qui 
peut être efficace si elle est émise par une personne crédible aux yeux du 
sujet et si elle est suivie d’une activité réussie dans le domaine.

- Enfin, l’état physiologique de l’individu peut induire des sentiments 
d’efficacité favorables ou non, un niveau d’anxiété trop élevé ayant des 
effets désorganisateurs sur les processus d’apprentissage.
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La théorie de l’auto-efficacité prend en compte le rôle des émotions 
dans l’autorégulation du comportement et souligne l’importance des 
stratégies de «coping» permettant de faire face à des situations stressantes 
et de les surmonter (Cousson, Bruchon-Schweitzer et al, 1996; Paulhan et 
Bourgeois, 1995; Safont, de Léonardis et Oubrayrie, 1994).

Selon Barone, Maddux et Snyder (1997), les croyances d’efficacité 
personnelle exercent quatre modes d’influence sur l’autorégulation des 
comportements.

- En premier lieu, les sentiments d’efficacité personnelle (SEP) 
influencent les buts que les personnes se fixent elles-mêmes, dans une 
dynamique d’influence réciproque. En effet, plus les personnes ont un 
niveau élevé d’auto-efficacité dans un domaine, plus elles se fixent des 
buts difficiles.�

- En deuxième lieu, les croyances d’auto-efficacité influencent nos 
choix d’activités orientées vers des buts. Elles suscitent aussi la mobilisation 
de l’effort et notre persistance face aux défis et aux obstacles (Bandura, 
1986). Une forte auto-efficacité nous aide à nous engager dans une tâche 
dont le niveau de difficulté est supérieur à celui des tâches que nous avons 
réalisées précédemment (Bandura, 1986).

- En troisième lieu, les sentiments d’efficacité personnelle en matière de 
résolution de problèmes et de prise de décision, influencent la compétence 
et l’efficacité de la résolution de problème et de la prise de décision. Ainsi, 
les personnes qui ont un fort sentiment d’efficacité personnelle relatif à la 
résolution de problèmes complexes utilisent leurs ressources cognitives 
de façon plus efficace que celles qui doutent de leur efficacité relative à 
cette capacité. De plus, face aux obstacles, les personnes qui possèdent 
des forts sentiments d’efficacité personnelle sont plus à même de persister 
dans la tâche et de chercher des solutions tandis que les personnes 
ayant des sentiments d’efficacité personnelle plus faibles ont tendance à 
s’autoévaluer négativement et à réfléchir sur leurs manques plutôt qu’à 
persévérer dans la résolution du problème.

- En quatrième lieu, les sentiments d’efficacité personnelle (SEP) 
orientent nos sélections de situations et d’activités; ces sélections influent 
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sur l’autorégulation et la poursuite des buts ainsi que sur la probabilité 
d’atteindre des buts valorisés.

La théorie sociale cognitive de l’orientation scolaire et professionnelle 
(Lent, 2008) considère que le niveau de réussite atteint dans les études ou 
dans la vie professionnelle met en jeu les interactions qui s’exercent entre 
les domaines des capacités de la personne, des sentiments d’auto-efficacité, 
des attentes de résultats, et des niveaux de buts fixés (Zein, 2014).

Quelles similitudes et distinctions entre compétences et 
qualification ?

Deux approches des compétences génériques ont été distinguées: 
les compétences structurales, de type psychologiques, qui désignent des 
aptitudes abstraites, distinctes des compétences fonctionnelles qui sont 
opérationnelles, repérables en situation et peuvent être inventoriées. La 
notion de compétence renvoie aux acquis de l’expérience, à des savoirs, 
des savoir-faire et des compétences sociales. En tant que processus 
psychologiques et mentaux qui sous-tendent l’action, les compétences ne 
sont ni directement observables ni nécessairement connues du sujet. Selon 
J. Leplat (1997), les compétences sont toujours contextualisées. Ainsi, 
l’acquis serait la partie des compétences qui est réutilisable, étant devenu 
un savoir et un savoir-faire.�

Y. Schwartz (1999) distingue trois dimensions dans la qualification: 
une dimension sociale qui a trait à la reconnaissance sociale du travail, 
une dimension expérimentale qui renvoie au contenu des activités 
concrètes, aux savoirs et savoir-faire, et une dimension conceptuelle 
relative à la formation et au diplôme. Comparant les trois dimensions de la 
qualification décrites par Schwartz avec les dimensions de la compétence, 
J. Roche (1999, p. 51-52), après avoir comparé les trois dimensions de 
la qualification et la compétence, en conclut «qu’une seule dimension de 
la qualification peut être rapprochée de la compétence, voire assimilée à 
elle; il s’agit de la dimension expérimentale qui s’intéresse aux contenus 
d’activité et aux qualités nécessaires chez les individus pour accomplir ces 
activités. (…) Les deux autres dimensions de la qualification, la dimension 
sociale et la dimension conceptuelle, conduisent à une différenciation très 
nette entre la qualification et la compétence. La dimension sociale est 
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quasi absente du discours sur la compétence et la dimension conceptuelle 
fait entrevoir un fossé entre la compétence et le diplôme».

2- Objectifs et Hypothèses
Cette recherche s’appuie sur une démarche descriptive qui vise à 

éprouver un outil d’aide à l’explicitation (le guide d’entretien présenté en 
annexe) et ses objectifs visent à tester la pertinence de ce guide d’entretien 
auprès d’un public libanais en difficulté scolaire et sociale sans qualification 
professionnelle, pour recueillir et analyser la parole recueillie, selon une 
grille d’analyse inspirée par la théorie sociale cognitive.

Il semble important de préciser que cette recherche constitue une étape 
dans le processus de réflexion proposé aux jeunes. L’explicitation de leurs 
propres compétences (en vue de leur reconnaissance par les personnes 
elles-mêmes et par leur environnement social) nécessite la mobilisation 
de processus cognitifs et affectifs complexes. Pour améliorer le recueil des 
compétences de ces jeunes et, par suite, pour renforcer leurs sentiments 
d’efficacité personnelle (SEP), il faudrait prolonger le travail que nous 
avons entrepris avec eux en réalisant des entretiens d’explicitation 
(Vermersch, 2017) complémentaires. L’objectif principal est donc 
d’éprouver une méthodologie d’investigation des compétences de jeunes 
sans qualification, offrant un cadre d’analyse qui mette effectivement 
en évidence les compétences des jeunes et qui puisse faire partie d’une 
démarche constructive pour les jeunes.

Cette recherche s’inscrit dans le cadre de la théorie sociale cognitive 
qui souligne l’importance du rôle des sentiments d’efficacité personnelle 
dans les choix scolaires et professionnels et dans l’engagement dans des 
projets. L’intérêt d’identifier ses compétences est lié au fait de savoir que 
l’exercice d’un métier nécessite d’acquérir les compétences liées à ce 
métier. Il apparaît donc important de connaître les compétences relatives 
à l’exercice de professions et à l’exercice de situations professionnelles 
particulières et, pour cela, on peut consulter, par exemple, des fiches métiers 
(Pôle Emploi, 2019). La connaissance des compétences professionnelles 
peut également être améliorée dans le cadre d’expériences et de stages 
professionnels. Quant à l’explicitation de ses propres compétences elle est 
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liée à la capacité de l’individu de réfléchir sur sa façon de les exercer et de 
les utiliser, travail d’explicitation qui nécessite une aide.

Nos hypothèses théoriques sont les suivantes:

1) - Le travail d’explicitation des compétences (voir dans Vermersch, 
2017, la présentation de la technique d’entretien d’explicitation) et la 
reconnaissance de ses compétences par la personne elle-même, contribuent 
au renforcement de ses sentiments d’efficacité personnelle.

2) - Les jeunes construisent leurs sentiments d’efficacité personnelle à 
partir d’au moins deux sources d’apprentissage.

- l’apprentissage par l’action, par identification et par l’analyse de 
l’action effectuée.

- l’apprentissage vicariant ou apprentissage par observation, qui 
implique l’analyse de l’action observée.

3) - Les sentiments d’efficacité personnelle influencent les buts que 
les personnes se fixent elles-mêmes et le renforcement des sentiments 
d’efficacité personnelle permet d’élever le niveau de difficulté des objectifs 
que l’on se fixe.

4) - Les sentiments d’efficacité personnelle influencent les choix de 
professions des personnes.

5) - L’activité qui vise à susciter la réflexion sur les compétences 
nécessaires à l’exécution d’une activité est facilitée par la présentation 
de photos mettant en scène des professionnels en activité (Darré, 2016; 
Sontag, 2001).

3. Méthode
3.1 Participants

Six jeunes (3 filles et 3 garçons âgés de 16 à 18 ans) ont été choisis pour 
mener les entretiens. Ils ont connu une rupture avec le système scolaire, 
n’ayant pas d’autre solution de scolarisation, du fait de leur faible niveau 
scolaire et de leur échec. Ils proviennent du quartier défavorisé de Qobbé 
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de l’agglomération de Tripoli (Liban) et évoluent dans un milieu socio-
économique pauvre. Ces jeunes peu qualifiés ont eu l’occasion d’effectuer 
au moins une expérience professionnelle. Ils affichent une volonté 
(personnelle, parentale, éducative) de reprendre des études, de se remettre 
à niveau et de réfléchir à un projet pour pouvoir accéder à une formation 
professionnelle. Ils constituent donc un public de jeunes décrocheurs prêts 
à s’engager dans une formation.

3.2 Outils(1)

3.2.1 Élaboration d’un questionnaire (en annexe 1)

Ce questionnaire a été élaboré avant l’intervention auprès des jeunes. 
Il a pour objectif, en proposant des questions précises, de les aider, lors de 
leurs expériences professionnelles, à réfléchir sur les compétences qu’ils 
mettent en œuvre.

3.2.2 Élaboration d’une séance en groupe classe

Cette séance de deux heures est organisée dans une salle prévue pour 
cette activité. Elle se déroule en cinq temps:

1) Présentation de l’intervenant et du travail de recherche.

2) Réflexion en groupe sur le sens du mot compétence et sur l’utilité de 
connaître ses compétences.

3) Inventaire des lieux de travail déjà effectués ou à venir.

Réflexion en commun sur les compétences nécessaires à mettre en 
œuvre dans le cadre de chaque expérience professionnelle.

4) Distribution d’un questionnaire à usage personnel centré sur les 
compétences d’organisation et les compétences sociales. Explicitation des 
questions et du vocabulaire en s’appuyant sur des exemples.

(1) La passation des outils a été faite en langue arabe.
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3.2.3 Utilisation du guide d’entretien

Le guide d’entretien permet le recueil des compétences de base, des 
compétences sociales et des compétences pratiques transversales à tous les 
métiers. Il est conçu pour des jeunes peu qualifiés afin de déterminer avec 
eux quelles sont les compétences dont ils auraient besoin pour s’insérer 
professionnellement et comment les aider à en prendre conscience et à 
les verbaliser. Il permet d’aborder les thèmes suivants: la perception des 
jeunes de leur situation actuelle, leur projet d’avenir, leur représentation 
du travail, les compétences attendues par les employeurs, l’explicitation 
des représentations à l’égard du travail et des attentes des employés, 
l’explicitation des sentiments d’efficacité personnelle, des obstacles et du 
besoin de soutiens spécifiques

3.2.4 Utilisation de certaines photos de l’outil Explorama

L’outil Explorama a été conçu en 2005, puis réactualisé en novembre 
2016 (Darré, 2016). Il est applicable à un public âgé de 13 à 55 ans. Il 
est composé de 48 planches de 4 photos d’un même environnement 
professionnel. Il permet de s’immerger dans différents métiers et peut 
aider la personne à imaginer, créer, élargir ses horizons tout en lui 
apportant des pistes très concrètes grâce aux correspondances avec 
le répertoire ROME (Pôle-Emploi, 2019) des métiers. Les jeunes 
décrocheurs ayant souvent des difficultés à verbaliser leurs expériences, 
il nous a semblé que l’utilisation de photos de métiers pourrait les 
aider à se resituer dans un contexte et à en dégager des spécificités. 
Les photos présentées aux jeunes représentent des métiers accessibles 
dans leur environnement social tels que: caissier, coiffeur, vendeur,  
footballeur, mécanicien.

3.3. Collecte des données

Après avoir contacté des écoles publiques à Tripoli (Liban), nous avons 
pu recenser un certain nombre de jeunes décrocheurs et nous avons pu 
avoir un entretien avec six jeunes. En recherchant ces jeunes décrocheurs, 
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nous avons constaté qu’ils travaillent dans des emplois informels. Nous 
avons adressé une demande aux parents afin qu’ils nous autorisent à avoir 
un entretien avec leur enfant. Dans un premier temps, nous avons présenté 
aux jeunes l’objectif de la recherche. Dans un second temps, nous avons 
organisé matériellement le déroulement des interventions et leurs modalités 
en termes de durée, de plages horaires, de lieu d’exercice.

- Interventions en groupe classe

Lors des séances en groupe - qui duraient deux heures et se déroulaient 
dans une salle prévue pour cette recherche – nous avons présenté aux 
jeunes, le cadre et l’objectif de la recherche et nous leur avons proposé de 
les recevoir au cours d’un entretien individuel.

- Entretiens individuels

Avant de commencer l’entretien, nous avons rappelé l’objectif de 
cette recherche, le statut de l’intervieweur et le cadre de travail (respect 
du secret garanti par une exploitation anonyme des entretiens et par la non 
divulgation de ce qui est dit). Nous avons aussi précisé à chaque jeune 
interviewé, qu’il était possible, d’une part, de demander une explication à 
l’autre en termes de vocabulaire et/ou d’explicitation de contenu et, d’autre 
part, de ne pas répondre à une question s’il ne le souhaitait pas.

4. Résultats
Les résultats sont présentés en quatre parties: a) la présentation 

des réponses sur l’inventaire des lieux du travail et des compétences 
nécessaires, b) l’analyse de contenu menée avec six jeunes décrocheurs 
libanais en difficulté scolaire et sociale sans qualification professionnelle, 
c) la vérification des hypothèses et d) la présentation détaillée de  
deux entretiens.

4.1 Inventaire des lieux du travail et des compétences nécessaires 
lors des séances collectives

Nous avons synthétisé ci-dessous les réponses données par les jeunes 
peu qualifiés et ayant un emploi informel.



5858

Aide à l’explicitation des compétences des jeunes sortis du système scolaire  
sans qualification professionnelle

Salon de 
coiffure

Station 
d’essence

Boutique prêt-à-
porter

Savoir-être

être patient;

élégant, 
s’habiller, se 
maquiller, se 
tenir droit, 
être propre.

être patient; 
savoir garder 

son calme; être 
aimable.

sourire; élégant, 
s’habiller, se 

maquiller, se tenir 
droit, être propre;

savoir s’adapter au 
look de la boutique; 

goût du contact;

être résistant 
physiquement;

être capable de rester 
debout.

Savoir-faire

savoir rassurer 
le client;

mettre le 
client à l’aise;

savoir couper 
les cheveux;

coiffer, 
shampoing.

savoir rassurer 
le client;

prendre des 
initiatives;

avoir une 
pratique des 

nouvelles 
technologies.

savoir conseiller, 
renseigner le client;

aimer travailler avec 
les clients;

savoir communiquer 
avec les clients;

savoir travailler en 
équipe;

savoir tenir une caisse;

savoir plier, ranger les 
vêtements.

connaître les matières;

savoir compter.

Il est très difficile de rester strictement dans l’énonciation des 
compétences sans basculer dans les intérêts ou dans le constat d’un résultat. 
Certains jeunes ont très largement axé leurs réponses relatives aux lieux 
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du travail, autour des savoir-être alors que d’autres n’y ont pas tellement 
pensé lorsque je les ai questionnés sur le sens du mot «compétence».

4.2 Analyse des entretiens selon la théorie sociale cognitive

Tous les jeunes rencontrés ont effectué au moins une expérience 
professionnelle dans des emplois informels. Cela permet à chacun de 
réfléchir et d’aborder, dans le cadre de cet entretien, des expériences 
d’activité professionnelles et d’évoquer des compétences acquises par 
l’action ainsi que par l’observation. La grille d’entretien permet d’être 
attentif aux cognitions sociales importantes prises en compte par la théorie 
sociale cognitive, et particulièrement aux modalités d’attribution et de 
soutiens.

Démarches de recherche d’emploi: Les discours développés par les 
six jeunes décrocheurs peu qualifiés ont permis d’identifier les personnes 
qui les ont soutenus mais sans préciser les modalités du soutien dont ils 
ont bénéficié. Nous avons remarqué que les jeunes qui sont habitués à ne 
pas recevoir d’aide développent un fonctionnement autarcique et ils ont 
tendance à se renfermer sur eux-mêmes. Trois d’entre eux n’identifient 
aucune personne ressource qui aurait pu les aider dans leurs recherches 
du travail, les autres en reconnaissent une à deux, et principalement leurs 
parents et des personnes de leur entourage. Sur les six jeunes, trois jeunes 
disent n’avoir reçu aucune aide et seuls deux d’entre eux pensent qu’ils 
auraient pu recevoir l’aide de personnes extérieures.

Projets d’avenir: Les discours développés permettent d’analyser les 
modalités de fixation de buts et de sous-buts développées par les jeunes 
interviewés. Elle permet aux jeunes de préciser leurs objectifs en matière 
de formation et de projets professionnels. Les jeunes sont quatre à avoir un 
projet en termes de futurs métiers et deux d’entre eux pensent à compléter 
leur projet professionnel par un projet de formation. Les démarches ou 
stratégies qu’ils mettent en œuvre pour atteindre leurs objectifs consistent, 
pour trois d’entre eux, à se renseigner sur les formations professionnelles 
qui les intéressent (pour l’un, de visiter un lycée technique et, pour les 
deux autres, de présenter un dossier).
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Trois autres jeunes considèrent que leur niveau d’implication dans 
leur travail actuel et leur capacité à apprendre et à étudier devraient leur 
permettre de réaliser leurs projets. Ils paraissent donc être à des niveaux 
différents dans l’élaboration de leurs projets de formation. Ils se fixent 
des buts qui reflètent des niveaux d’ambition plus ou moins élevés, allant 
de la réussite scolaire de l’année en cours jusqu’à l’obtention d’un bac 
professionnel.

Quatre des six jeunes interrogés disent avoir été aidés. Les jeunes 
évoquent des modalités de soutien différentes, qui sont plus ou moins 
interventionnistes. Certains décrivent ces soutiens comme étant 
des encouragements ou des conseils. D’autres expliquent avoir été 
essentiellement accompagnés par des intervenants scolaires ou sociaux.

Représentation du travail: Quant au sens que ces jeunes donnent au 
travail, quatre types d’arguments sont donnés:

- L’argent (argument mentionné sept fois).

- L’enrichissement personnel, les intérêts, par exemple: «faire 
quelque chose que j’aime bien», «travailler pour soi-même», «connaître et 
apprendre beaucoup de choses» (argument mentionné huit fois).

- L’implication personnelle, évoquée à travers la «responsabilité», la 
persévérance (faire «des trucs durs»), la motivation («être motivé pour 
l’avenir») (argument mentionné cinq fois).

- La mise en pratique des connaissances (argument mentionné une 
fois).

Les jeunes utilisent les mêmes arguments pour caractériser les 
avantages du travail et pour définir le travail, mais il faut ajouter ceux 
relatifs au plaisir «aimer bien le métier qu’on fait», «réussir à faire quelque 
chose», «se faire plaisir». Ainsi, nous percevons, pour les deux situations 
de réponses, l’importance des affects dans la représentation du travail que 
développent les jeunes. Beaucoup d’entre eux ont du mal à différencier les 
termes: travail, métier, emploi et profession.
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Compétences attendues par les employeurs. D’après les jeunes 
interrogés, pour être un professionnel compétent, il faut surtout bien 
connaître son métier, être bon, savoir-faire (idée exprimée sept fois), mais 
aussi avoir de l’expérience (idée exprimée deux fois) et avoir suivi une 
formation (idée exprimée trois fois). Lorsque nous leur demandons de 
citer les compétences que doit avoir un professionnel, en moyenne, ils 
en expriment trois. D’une part, nous pouvons relever neuf compétences 
techniques qui sont les suivantes: tout connaître, expérience, savoir-faire, 
apprendre bien, être parfait dans le domaine de son travail. D’autre part, 
nous pouvons relever dix-huit compétences sociales qui concernent les 
thèmes suivants: la motivation, le savoir-être, se donner à cent pour cent, 
aimer le métier, avoir de la patience, savoir s’exprimer, savoir ce qu’on 
veut, être gentil, avoir envie, se faire respecter, bien se comporter, être 
attentionné, suivre les conseils, respecter les règles du milieu, avoir la 
volonté, être souriant et ouvert.

Il est notable que les compétences sociales sont deux fois plus 
souvent évoquées que les compétences techniques et qu’elles sont plus 
précises. Cela peut être expliqué par le fait qu’elles sont plus aisément 
transférables d’une profession à une autre. Elles constituent un ensemble 
de compétences que l’on peut attendre de tout professionnel - quel que 
soit son secteur d’activité - et ces compétences lui permettent d’accéder 
au titre de professionnel compétent. Ce type de questionnement permet de 
commencer à analyser les capacités de chaque jeune en ce qui concerne 
l’identification et l’évocation des compétences relatives à une situation de 
travail.

 • �Explicitation des représentations des jeunes à l’égard du travail

Durant les entretiens, nous avons proposé à chaque jeune des photos de 
métiers pour lesquels il pense avoir des compétences. Parmi les photos qui 
lui sont proposées (que les activités présentées l’intéressent ou non), les 
jeunes choisissent trois photos représentant des activités pour lesquelles ils 
pensent avoir des compétences et des intérêts et entre deux et trois photos 
représentant des activités pour lesquelles ils pensent avoir des compétences 
mais pas d’intérêt (deux jeunes n’ont pas choisi de photo pour cette 
catégorie). Les métiers les plus choisis sont ceux de coiffeur, de vendeur 
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et de mécanicien. Ils correspondent aux métiers pour lesquels les jeunes 
pensent avoir des compétences, associées ou non à des intérêts. Les jeunes 
énoncent en moyenne plus de compétences techniques que de compétences 
sociales quand ils décrivent les activités présentées sur les photos. De plus, 
quatre d’entre eux proposent en moyenne plus de compétences relatives à 
chaque photo de métier choisie que lorsqu’ils ont été questionnés sur les 
compétences d’un professionnel sans utiliser de photo.

• �Explicitation des sentiments d’auto-efficacité

En ce qui concerne les capacités qui, selon les jeunes, leur permettront 
de réussir dans le métier choisi, nous distinguons:

- Des capacités relatives à leur motivation, la confiance dans leur 
réussite: «avoir envi», «être motivé», «avoir confiance en moi», «être à 
l’aise», «ce que j’aime», «avoir la liberté de faire».

- La dimension de la persévérance, la nécessité de se contraindre soi-
même: «pouvoir continuer, se battre», «être obligé», «avoir le courage de 
réussir», «cela ne me fait pas peur», «pouvoir s’engager à fond».

- Des compétences sociales que l’on peut considérer comme 
transversales: «avoir de bonnes relations avec les gens», «prendre sur 
soi», «savoir se contrôler».

Chaque jeune répond sur un mode d’attribution interne quant à 
sa capacité à réussir dans le métier qu’il a choisi. Les sources d’appuis 
attendues les plus fréquentes sont les parents, les professionnels ou les 
conseillers d’orientation. Les modalités de soutien attendues sont de 
«soutenir, accompagner, orienter, donner des conseils pratiques, montrer 
ce qu’il faut faire».

Obstacles: Il semble important de faire réfléchir les jeunes sur 
les obstacles qu’ils ont rencontrés dans le cadre de leurs expériences 
professionnelles ou de leurs démarches concernant leur projet 
professionnel. En effet, pour qu’ils puissent avancer, se fixer des objectifs 
et élaborer des stratégies, c’est-à-dire se positionner en agent efficace, ils 
doivent analyser la situation qu’ils rencontrent et identifier les soutiens 
dont ils peuvent bénéficier mais aussi identifier les obstacles. La plupart 
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des jeunes expriment une difficulté d’ordre général (difficultés relatives 
au respect des règles, au fait de trouver un emploi organisé, plaisant, qui a 
un point fort, fructueux, rentable, beau, en accord avec ses valeurs). Cinq 
jeunes déclarent avoir de mauvaises relations sociales dans le cadre de 
leurs activités de travail.

Dans la formation scolaire, les jeunes évoquent des difficultés 
relationnelles et personnelles (comme «rentrer dans le groupe», «ne 
pas montrer qui je suis») qui relèvent donc d’une situation sociale à 
composante affective forte. Il y a également des difficultés d’ordre scolaire: 
«dans certaines matières», pour «faire ce qui est demandé», en maths, 
français, physique». Sur les six jeunes, quatre d’entre eux expliquent leurs 
difficultés par des attributions causales externes telles que «c’est normal 
au début» ou «les mauvaises relations avec les enseignants». L’un d’entre 
eux utilise une attribution causale interne, comme étant «un problème de 
compréhension».

Soutiens et objectifs à atteindre: Les jeunes proposent différentes 
modalités d’action devant leur permettre d’atteindre leurs objectifs 
professionnels. Ces actions sont plus ou moins distantes de l’objectif. 
Elles se répartissent entre les actions consistant à «faire face», et celles 
qui visent à «chercher jusqu’à trouver un emploi». Un seul jeune exprime 
son sentiment d’impuissance à influer sur les possibilités d’atteindre 
ses objectifs professionnels («je ne sais pas, c’est ça le problème»). Les 
souhaits exprimés par les jeunes sont de deux formes. Certains souhaitent 
une aide extérieure «des gens qui m’entourent», «de ma mère», une 
aide «financière» ou «administrative», d’autres expriment des besoins 
personnels, intimes, «me sentir bien», «réfléchir encore». Certains autres 
estiment n’avoir besoin de rien ni de personne.

4.3. Vérification des hypothèses

L’objectif de cette recherche était d’analyser l’acquisition de 
compétences et de sentiments d’efficacité personnelle (en référence à la 
théorie sociale cognitive), en se fondant sur une analyse de contenu des 
entretiens.
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L’hypothèse 1 se vérifie différemment en fonction des jeunes interviewés. 
En effet, chacun accède à des niveaux différents de reconnaissance de ses 
sentiments d’auto-efficacité et, de plus, chacun l’exprime différemment en 
fonction de ses caractéristiques personnelles, de sa personnalité mais aussi 
de ses capacités d’expression et de son niveau de vocabulaire.

Nos résultats tendent à conforter l’hypothèse 2. Pour chaque individu 
à qui nous demandons de choisir les photos représentant des activités pour 
lesquelles il pense avoir des compétences, il choisit, en moyenne, autant 
d’activités qu’il a exercées lui-même, que d’activités qu’il a observées. 
Cela nécessite que chaque jeune qui y répond ait un niveau minimum de 
sentiments d’auto-efficacité puisqu’il doit se reconnaître comme ayant des 
compétences.

L’hypothèse 3 est difficile à confirmer dans le cadre d’un entretien 
ponctuel. En effet, pour mesurer véritablement un renforcement des 
sentiments d’auto-efficacité ainsi qu’une élévation des buts, cela exigerait 
de mettre en place une démarche comportant plusieurs entretiens successifs 
permettant d’évaluer la progression de la réflexion des jeunes s’inscrivant 
dans la durée.

L’hypothèse 4 est difficile à vérifier dans le cadre de ce travail. Dans 
l’ensemble, les choix sont liés à des sentiments d’auto-efficacité exprimés. 
Toutefois, dans le cas où les jeunes choisissent plusieurs options, nous 
ne pouvons pas dire que l’option choisie est celle pour laquelle leurs 
sentiments d’efficacité personnelle sont les plus forts.

L’ensemble des photos de professionnels en activité constitue un support 
stimulant qui réactive l’intérêt des jeunes. La première étape d’analyse 
de l’activité présentée sur la photo, prépare celle d’explicitation des 
compétences que les jeunes pensent avoir pour pouvoir réaliser ces tâches. 
D’une part, le support photographique semble permettre un élargissement 
des choix d’activités par rapport à ceux que feraient les jeunes spontanément. 
D’autre part, les différents éléments mis en scène qui caractérisent chaque 
activité semblent constituer des indices pertinents pour les aider à analyser 
leurs compétences et pour les interroger sur les compétences nécessaires 
pour exercer les métiers choisis. Cette méthodologie d’entretien semble 
donc faciliter, pour les jeunes, une projection de soi et une explicitation 
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des compétences nécessaires à l’exécution d’une activité, comme nous en 
avons fait l’hypothèse.

4.4. Présentation détaillée de deux entretiens

Nous présentons deux entretiens de façon plus détaillée que nous 
avons choisis comme étant représentatifs des divers entretiens menés lors 
de cette recherche.

Cas d’une jeune femme, âgée de 23 ans: Elle se présente comme étant 
particulièrement ouverte à l’entretien que je lui propose. Elle a abandonné 
l’école à l’issue d’une classe de 3ème professionnelle. Elle n’a obtenu ni 
le brevet ni d’affectation en lycée professionnel. Elle est alors restée un 
an sans être scolarisée à cause de la situation financière de ses parents, 
année durant laquelle elle a travaillé comme vendeuse dans une boutique 
de vêtements.

Tout au long de l’entretien, elle exprime et affirme des sentiments 
d’efficacité personnelle forts dans certains domaines, comme celui de la 
vente de produits cosmétiques: «c’est ça mon souhait parce que je suis 
forte…Dans ce métier, je sais que je suis à l’aise». Elle dit donc qu’elle a des 
compétences dans la vente. Elle met en lien son choix avec ses sentiments 
d’efficacité personnelle sans pour autant les expliciter de manière précise(1), 
les ancrer dans la reconnaissance de compétences particulières qu’elle 
aurait acquises. «J’ai des grosses, grosses expériences dans ce métier-là» 
dit-elle. Chez elle, c’est donc l’action et l’expérience vécue qui sont à la 
source de ses sentiments d’efficacité personnelle relatifs à cette activité.

Lorsque nous lui demandons de donner des exemples de métier, elle 
répond par un jeu de rôles dans lequel elle endosse les rôles des deux 
personnages: la vendeuse en produits cosmétiques et la cliente. «Quand 
le client il vient, il te demande: bonjour madame; tu réponds: oui bonjour, 
ça va, vous voulez que je vous aide ? Vous voulez quelque chose ? ; Oui 
madame, vous pouvez me conseiller par rapport à ce produit-là ? ; Oui je 
vais vous conseiller». «C’est un exemple que je vous donne» me précise-

(1) Rappelons que ce travail d’aide à l’explicitation des compétences d’une personne nécessite la 
mise en œuvre d’une technique d’entretien d’explicitation (Vermersch, 2017) qui demande un long 
temps d’accompagnement.
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t-elle. «Oui madame, par rapport à ce produit là, ce maquillage, ce fond de 
teint là, franchement c’est une bonne marque mais il ne faut pas que tu en 
appliques trop, quand tu en mets trop, après ça se voit, ça fait comme une 
pâte. Quand tu en mets tout doucement, ça fait classe». Elle continue la 
simulation en passant en revue différentes questions que pourrait lui poser 
la cliente. Lors de cette simulation, elle met en scène des compétences 
sociales d’accueil: elle s’exprime plus lentement en mimant une certaine 
attention à l’autre, mais aussi des compétences techniques en présentant 
les spécificités des produits et la façon dont ils doivent être utilisés. On 
remarque, malgré son enthousiasme à jouer ce rôle de vendeuse, des 
dérapages vers un langage familier («ça fait classe»), ce qui laisse penser 
qu’elle ne maîtrise pas encore complètement les compétences sociales au 
cours de ses échanges avec les clientes.

Les compétences qu’elle énonce explicitement, relativement à 
la vente de produits cosmétiques, sont du registre des compétences 
sociales, «savoir s’exprimer avec la clientèle», «gentil», «souriant», 
«patient», «calme», «gâter le client», «être propre». Elle n’évoque pas de 
compétences techniques. Je perçois l’importance pour cette jeune femme 
de la dimension relationnelle dans le choix d’une profession, ainsi que 
l’importance du cadre de travail et du retour que cela peut engendrer. En 
effet, en ce qui concerne les satisfactions qu’elle a ressenties lors de ses 
expériences professionnelles, elle dit: «oui (j’ai des satisfactions), je veux 
être belle», elle est donc ici dans le registre des affects mais qui sont sans 
lien avec des compétences relatives au métier.

À propos des autres métiers évoqués, elle ne parvient pas (ou peu) 
à énoncer des compétences techniques précises qu’elle aurait acquises. 
Lorsqu’elle désigne les compétences liées au métier de coiffeur, elle reste 
très vague: «Je sais bien coiffer », «Je sais bien couper les cheveux». 
En revanche, ce travail d’identification des compétences nécessaires à 
l’exercice d’une activité, lui permet de renforcer son sentiment d’efficacité 
personnelle par l’utilisation du qualificatif «bien».

Elle choisit le métier de caissière car il correspond à ses intérêts «J’aime 
bien être à l’accueil, il y a du contact avec la clientèle» explique-t-elle. En 
ce qui concerne ce métier, elle identifie des compétences sociales («forte 
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à s’exprimer, être souriante, gentille») et des compétences techniques 
(«forte en math, ça arrive aussi que la caisse soit bloquée et tu ne sais pas 
comment rendre la monnaie», «être vigilant»), compétences qu’elle pense 
déjà avoir ou pouvoir acquérir. La source de ses sentiments d’efficacité 
personnelle provient ici probablement d’un apprentissage par observation.

Enfin, nous percevons bien dans cet entretien comment cette jeune 
femme se fixe, d’une part, un but valorisé qui lui tient à cœur (il faut «que je 
me batte pour ce métier, envie très forte») et qu’elle pense pouvoir atteindre. 
Elle identifie, d’autre part, des obstacles à la réalisation de son projet («je 
n’avais pas d’encouragement dans mon entourage…»), et elle se fixe des 
sous-buts qui lui permettraient de surmonter les obstacles («J’aimerais 
bien développer mes compétences pour devenir coiffeuse. J’aimerais avoir 
mon propre salon»).

Cas d’un jeune homme, âgé de 16 ans: Il n’a pour l’instant pas de 
projet d’avenir, c’est-à-dire qu’il n’a pas d’objectif valorisé à long terme 
dans le domaine professionnel. Il travaille dans une station d’essence. Il 
a des représentations peu précises du monde du travail, il doute beaucoup 
dans ses réponses, et dit très souvent «je ne sais pas». Ses arguments sont 
très ancrés dans le fonctionnement scolaire et «l’école» est son système de 
référence.

Ses choix de photos - représentant des activités qui l’intéressent et pour 
lesquelles il pense avoir des compétences – sont liés à l’apprentissage par 
l’action (il pratique le football depuis plusieurs années et a travaillé dans 
le domaine de la vente) et, pour celles qui ne l’intéressent pas, issues de 
l’apprentissage par observation.

Dans le métier de vendeur dans un magasin de jeux, ce jeune homme 
identifie surtout des compétences sociales («ne pas être timide, parler 
correctement, se tenir droit»), ainsi qu’une compétence technique peu 
précise («bien renseigner le client»). Il énumère des compétences qui lui 
semblent importantes pour exercer ce métier. Il a choisi la photo parce qu’il 
pense avoir des compétences pour travailler dans ce domaine. Toutefois, 
il n’utilise pas le «je», il ne s’approprie pas verbalement ces compétences, 
dont une fait sûrement écho à ses propres difficultés («ne pas être timide»). 
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Les structures de phrases qu’il utilise sont révélatrices de ses difficultés à 
s’exprimer et des limites de son registre sémantique.

Les difficultés qu’il exprime sont d’ordres techniques («quand tu 
n’arrives pas à bien placer les jeux et que ça tombe… ») et organisationnelles 
(«pas beaucoup de temps pour manger et tu finissais tard»).

En ce qui concerne ses satisfactions, il dit: «c’était bien, j’avais jamais 
fait ça de renseigner des personnes, de voir des consoles quand elles 
arrivent». Il affirme donc son plaisir de faire, d’être dans l’action. Cela 
peut être une forme indirecte d’expression de ses sentiments d’efficacité 
personnelle, qu’il ressent suffisamment pour apprécier la mise en situation. 
Il semble développer en parallèle des intérêts et des sentiments d’auto-
efficacité. C’est l’action qui lui permet d’identifier ses compétences, et leur 
évocation le conduit à construire des sentiments d’efficacité personnelle. 
De plus, l’expression des affects («c’était bien»), rend compte de la 
satisfaction qu’il a éprouvée au cours de la tâche, ce qui lui permet de 
renforcer ses sentiments d’efficacité personnelle.

Il choisit la photo du terrain de football en exprimant son sentiment 
d’efficacité personnelle («je sais jouer au foot») mais lorsqu’il évoque 
les compétences nécessaires pour être joueur de foot il en parle comme 
d’une activité de loisirs et non comme d’une activité professionnelle  
(«Le foot, c’est pas pareil, c’est jouer»). Cela peut être considéré comme 
une dépréciation d’une activité que lui-même pratique en club depuis dix 
ans. Lorsqu’il évoque ses difficultés, il les relie à des causalités internes 
(«quand tu ne peux pas passer la défense t’arrives pas à jouer»; «c’est parce 
que t’as pas confiance») à tonalité affective. Il évoque la dimension de la 
confiance en soi et de ses impacts dans le cadre du jeu. Il exprime diverses 
satisfactions «quand tu marques, quand t’empêches qu’ils marquent un 
but, quand tu fais une bonne passe et quand l’entraîneur t’encourage» 
mais il n’utilise pas le «je». Il pointe l’importance, pour lui, du besoin du 
renforcement de ses sentiments d’auto-efficacité par le jugement d’un tiers 
compétent.

À propos des photos choisies pour lesquelles il n’exprime pas d’intérêt, 
il désigne des compétences techniques. Il identifie ses capacités à réussir 
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dans le métier qu’il a choisi comme provenant de deux sources causales: 
interne («avoir envie») et externe («j’ai plus le choix»).

La présentation de photos facilite son expression verbale et l’élaboration 
des réponses. De plus, il s’exprime avec beaucoup plus d’enthousiasme et 
de spontanéité à propos de ses expériences vécues, comparativement à ses 
expériences d’observation. Il nous semble que l’évocation des compétences 
relatives à ses expériences lui permet d’identifier ses propres compétences. 
Il exprime actuellement peu de sentiments d’efficacité personnelle et ce 
travail de réflexion et d’explicitation peut lui permettre de reconnaître les 
compétences qu’il exprime comme siennes.

Son souhait est d’être un joueur de football très célèbre et il n’a pas, 
pour l’instant, d’autre objectif. Il s’est fixé des sous-buts constituant des 
paliers lui permettant d’atteindre ses objectifs: «Si ça ne marchait pas dans 
le football, je m’inscrirais à l’institut technique. Là, je serais obligé de tout 
supporter pour prendre une formation et avoir un travail dans l’avenir».

5. Conclusion
Les objectifs de notre étude étaient: a) d’éprouver la pertinence 

de l’utilisation d’une méthode d’entretien d’aide à l’explicitation des 
compétences avec des jeunes sans qualification; b) d’expérimenter une 
grille d’analyse des compétences qui s’inscrit dans le cadre de la théorie 
sociale cognitive de Bandura; et c) d’initier une démarche de réflexion et 
d’explicitation auprès des six jeunes décrocheurs. L’analyse des entretiens 
tend à conforter les cinq hypothèses-fondées sur la théorie sociale cognitive-
qui portent principalement sur l’explicitation des compétences des jeunes et 
sur la construction de leurs sentiments d’auto-efficacité. La théorie sociale 
cognitive fournit un cadre pertinent pour l’élaboration d’interventions 
d’aide à l’orientation. Le questionnaire, présenté en Annexe, a pour 
objectifs d’interviewer des jeunes sans qualification sur leurs expériences 
et leurs compétences professionnelles et de les recenser en vue de les aider 
à construire un projet professionnel. L’utilisation de photos présentant des 
professionnels en activité nous a paru faciliter la projection de soi dans des 
activités variées, ainsi que l’évocation et l’explicitation des compétences 
nécessaires à la réalisation de ces activités. Dans le cadre de la démarche 
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que nous avons présentée, le conseiller d’orientation-psychologue se 
positionne comme un expert de l’aide à l’explicitation qui accompagne le 
consultant dans son travail d’autoréflexion sur l’analyse de ses activités.

Limites: Une des limites de cette recherche est liée au contexte des 
entretiens. Les compétences déclarées n’ont pas pu être suffisamment 
explicitées dans le cadre de nos entretiens. La limite la plus notable de 
notre travail est relative à la durée limitée des entretiens (une heure) et à 
l’absence de suivi de notre action. En effet, pour que la réflexion puisse être 
approfondie, il faudrait mettre en place un accompagnement comportant 
plusieurs séances. Les objectifs de ce travail étaient d’identifier comment 
les jeunes perçoivent leurs expériences personnelles et comment ils les 
analysent; et d’éprouver la pertinence d’une grille d’analyse inspirée par 
la théorie sociale cognitive. Or, les entretiens menés n’ont pu constituer 
qu’une amorce de réflexion pour les jeunes, réflexion concernant une 
sélection restreinte d’activités. Il serait donc important d’envisager un 
travail plus approfondi se déroulant sur plusieurs séances.

Implications pratiques: Cette recherche permet d’identifier des 
pistes d’intervention possibles pour le conseil en orientation scolaire et 
professionnelle et notamment la sensibilisation des conseillers d’orientation 
durant leur formation initiale aux techniques d’explicitation. Pour ces 
jeunes, décrocheurs et peu qualifiés, le regard que leur porte les membres 
de l’institution scolaire, influe sur la perception qu’ils ont d’eux-mêmes. 
Le guide d’entretien propose un cadre qui permet aux jeunes de s’exprimer 
sur eux-mêmes sans qu’aucun jugement de valeur négatif ne leur soit 
renvoyé et d’engager une réflexion constructive et valorisante d’eux-
mêmes. Ce travail de réflexion sur leurs compétences peut permettre aux 
consultants d’avancer dans la construction de leur projet de formation, de 
leur projet professionnel et de réfléchir à la façon dont ils vont les mener. 
Ainsi, tout individu doit se construire au regard des facettes personnelles 
et environnementales que la théorie sociale cognitive de l’orientation 
permet de prendre en compte dans le cadre d’une dynamique interactive 
(Lent, 2008). Les interventions conçues dans le cadre de la théorie sociale 
cognitive, permettent au jeune de prendre du recul par rapport à sa situation, 
de l’envisager sous un nouvel angle, et d’enrichir ses perceptions de lui-
même et de ses compétences. En contribuant à renforcer les sentiments 
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d’efficacité personnelle des jeunes, ces interventions favorisent la 
construction et la réalisation d’un projet. Le travail de groupe permet, en 
particulier, aux élèves, de confronter leurs représentations et de créer ainsi 
une dissonance qui peut contribuer à faire évoluer ces représentations [à ce 
sujet, on peut évoquer la méthode NDAPP de Guichard (2008) qui vise cet 
objectif]. Ainsi, par exemple, les thèmes des soutiens, des obstacles et des 
stratégies de résolution peuvent être abordés et réfléchis en groupe à partir 
de situations fictives ou réelles. Un des rôles du conseiller d’orientation-
psychologue pourrait être de proposer un suivi durable à ces jeunes en 
difficulté scolaire et sociale et de les aider à rechercher d’autres sources 
de soutien. Le travail effectué lors d’entretiens d’explicitation individuels 
peut s’inspirer des techniques de «l’entretien d’explicitation», présentées 
dans le livre de Vermersch (2017) et dans les articles accessibles sur le 
site du Groupe de Recherche sur l’Explicitation (GREX) [https://www.
grex2.com/], techniques qui visent à approfondir l’analyse des tâches-en 
se centrant sur le «comment» ces tâches ont été réalisées-et qui permettent 
une analyse plus personnalisée et plus approfondie des questions abordées 
en groupe. Ce travail d’explicitation des compétences-s’il est complexe 
et s’il demande du temps-présente l’avantage majeur de permettre de 
les verbaliser et de les recenser dans un portefeuille de compétences et 
d’accroître les sentiments d’auto-efficacité des jeunes interviewés et 
leur engagement dans un travail d’élaboration d’un projet personnel 
et professionnel et d’engagement dans sa réalisation. Il convient enfin 
de souligner le fait que l’accroissement de son pouvoir d’agir dépend 
aussi fortement des soutiens sociaux que le jeune peut trouver dans son 
environnement social proche (personnes qui peuvent apporter des soutiens 
divers et des encouragements) et des aides institutionnelles dont il peut 
bénéficier (bourses d’études, groupes d’aide pédagogique aux élèves, …).
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Annexe: Questionnaire à l’attention des jeunes
Pendant votre travail, vous découvrez un ou plusieurs métiers et votre 

employeur vous demande de faire des choses, de réaliser des tâches. Pour 
vous aider à réfléchir à ce que vous faites pendant votre travail voici des 
questions auxquelles vous aller essayer de répondre.

Lieu du travail

Métier(s) découvert(s):

Tâches à effectuer:

Quels types de problèmes devez-vous résoudre ?

Comment vous y prenez-vous ?

Qui peut vous aider ?

Avez-vous dans votre travail une part d’organisation ? Comment faites-
vous ?

De quoi devez-vous vous souvenir et pendant combien de temps ?

Devez-vous écrire ? Quoi ?

Devez-vous lire ? Quoi ?

Dans le cadre du travail que vous avez à faire, vous arrive-t-il de donner 
des conseils ? De donner votre avis ? Lesquels ? À vos collègues ? À des 
clients ?

Dans le cadre de votre du travail que vous avez à faire, vous arrive-t-il de 
négocier, de convaincre des personnes ? Vos collègues ? Des clients ?

Vous arrive-t-il d’interroger des personnes, les gens avec qui vous 
travaillez ?

Vous arrive-t-il de demander une aide ou des explications ?

Vous arrive-t-il de changer votre comportement, votre façon de faire suite 
à une discussion avec vos collègues ?
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Dans le cadre de votre travail, échangez-vous des informations de routine ? 
Si oui, donnez des exemples.

Dans le cadre de votre travail, échangez-vous des informations plus 
spécifiques à ce que vous devez faire ? Donnez des exemples.

Devez-vous parler en public ?

Utilisez-vous des modes de communication inhabituels, des codes ?

Devez-vous aider ou servir d’autres personnes ? Comment ? Des 
collègues ? Des clients ?
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dans les domaines de la sécurité 

تقييم التقنيات الحيوية )البيومترية( في مجالات الأمن

Khalil ZEINEDDINE
Université Islamique du Liban

Introduction:
Le mot biométrie est une traduction du mot anglais «biometrics» 

qui correspond en français à l’anthropométrie. C’est la vérification de 
l’identité d’un individu par ce qu’il est, c’est-à-dire en utilisant des mesures 
physiologiques ou comportementales.�

Tout simplement, la biométrie permet d’identifier et d’authentifier 
une personne sur la base d’un ensemble de données reconnaissables et 
vérifiables, uniques et spécifiques à celles-ci.�

L’authentification biométrique est le processus consistant à comparer 
les données des caractéristiques de la personne au «modèle» biométrique 
de cette personne afin de déterminer la ressemblance. Le modèle de 
référence est le premier enregistré dans une base de données ou un élément 
portable sécurisé comme une carte à puce. Les données stockées sont 
ensuite comparées aux données biométriques de la personne à authentifier. 
Ici, c’est l’identité de la personne qui est vérifiée.

Bref historique
Alors, en partant de l’introduction, il est très difficile de dire que la 

biométrie est apparue à cet endroit à cette époque. Les idées d’utiliser des 
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parties du corps humain et même les manières d’utiliser ces idées sont 
apparues dans le monde entier. Les premières preuves de la biométrie sont 
apparues lorsque les hommes des cavernes ont utilisé leurs empreintes 
digitales pour signer leurs dessins.

Les Babyloniens utilisaient le même moyen pour signer des transactions 
commerciales sous la forme de tablettes d’argile.

Les premières preuves enregistrées de l’utilisation de l’authentification 
biométrique se trouvaient dans l’Egypte ancienne. Au 14ème siècle en 
Chine, l’authentification biométrique était plutôt populaire parmi les 
marchands.

En 1823, Jaonnes Evangelista Purkinje, physiologiste et biologiste 
tchèque, étudie les crêtes papillaires des mains et des pieds.

En 1858, William James Herschel, officier britannique en Inde, utilise 
ses empreintes digitales à des fins d’identification.

En 1870, l’anthropologue Alphonse Bertillon cherchait le moyen 
d’identifier les criminels condamnés. Il utilisait non seulement les 
empreintes de paume et de pied, mais également les mouvements du corps 
et toutes sortes de marques sur le corps.

En 1880, le Docteur Henri Faulds, le premier Européen à avoir insisté 
sur la signification des empreintes digitales dans l’identification des 
criminels.

En 1881, le médecin italien Cesare Lombroso tente de prouver que 
l’humain criminel présente des caractéristiques repérables et stables.

En 1885, Alphonse Bertillon construit «le Bertillonage» qui s’appuie 
sur les mensurations des criminels.

En 1892, l’anglais Francis Galton publie son livre “Finger Prints” où 
sont décrits trois patrons d’empreintes digitales principales: des boucles, 
des verticilles, des arches.

En 1903, La prison d’État de New York commence à utiliser 
systématiquement les empreintes digitales aux États-Unis pour les 
criminels.
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En 1904, Les services de police du Kansas et de Saint-Louis utilisent 
des empreintes digitales.

En 1905, les armés des États-Unis utilisent des empreintes digitales.

En 1906, les marines des États-Unis utilisent des empreintes digitales.

En 1960, W. Bledsoe a été créé un système automatisé d’identification 
des empreintes digitales.

En 1965, début de la recherche automatisée de reconnaissance de 
signature.

En 1969, Le FBI (Federal Bureau of Investigation) tente d’automatiser 
le processus d’identification des empreintes digitales.

En 1974, le système de géométrie de première main est apparu.

En 1980, on commence à utiliser le terme «biométrie» pour décrire 
les méthodes d’identification automation de personnes/d’identification de 
personnes.

En 1985, le premier balayage rétinien est créé et il est utilisé pour 
un accès sécurisé au département de la défense de la Naval Postgraduate 
School.

En 1990, La technologie de reconnaissance de l’iris est créée par 
Daugman de l’Université de Cambridge.

En 1994, les États-Unis ont installé le système d’embarquement basé 
sur la géométrie de la main.

En 1997, le premier centre de test biométrique a été fondé.

En 2002, adoption des premières normes biométriques.

Alors que dans les trois dernières décennies, la biométrie a évolué d’une 
seule méthode simple (empreintes digitales) vers plus de dix méthodes 
discrètes. Les sociétés de biométrie comptent des centaines de nouvelles 
méthodes appliquées et continuent à améliorer leurs méthodes de sécurité 
tant que la technologie répond à leurs exigences.
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Aujourd’hui, la biométrie est une technologie à part entière qui utilise 
des critères permanents, uniques et infalsifiables. Elle permet de garantir 
la sécurité des accès aux environnements physiques et numériques et 
révolutionne du même coup le e-business(1) et le e-commerce(2).

Technologie biométrique
Les systèmes biométriques fonctionnent selon trois modes que sont 

l’enrôlement, la vérification d’identité et l’identification:

• �Enrôlement

L’enrôlement est la première phase de tout système biométrique. 
Il s’agit de l’étape pendant laquelle un utilisateur est enregistré dans le 
système pour la première fois.

• �Vérification

La vérification d’identité consiste à contrôler si l’individu utilisant 
le système est bien la personne qu’il prétend être. Le système compare 
l’information biométrique acquise avec le modèle biométrique 
correspondant stocké dans la base de données.

• �Identification

En mode identification, le système biométrique détermine l’identité 
d’un individu inconnu à partir d’une base de données d’identités.

Architecture d’un système biométrique
Le schéma bloc d’un système biométrique contient cinq modules 

comme le montre la figure (1), et il simplifie le fonctionnement global 
d’un tel système.

(1) L’e-business est une notion très large qui concerne toutes les affaires qui se font via des 
moyens électroniques, et dont l’activité est générée en totalité par le digital .En webmarketing, l’e-
business regroupe essentiellement les activités effectuées sur internet. Le marketing en ligne est 
donc une forme d’e-business qui englobe diverses autres formes d’affaires.
(2) Le e-commerce englobe essentiellement les transactions commerciales s’effectuant sur Internet 
à partir des différents types de terminaux (ordinateurs, tablettes, Smartphones, consoles, TV 
connectées). Le m-commerce est alors une composante du e-commerce.
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Stockage Similarité

Décision

oui / non liste

Traitement
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Similarité

Création du modèle

Contrôle de qualité

Extraction de paramètres

Capture

Capture

Seuil

? ?

Modèles

Présentation

réacquérir

Enrôlement
Vérification

Identification

Figure (1): Architecture générique d’un système biométrique (extrait de 
l’Organisation Internationale de Normalisation ISO/IEC 19795-1 [5]).

Techniques biométriques
Les techniques biométriques peuvent utiliser différentes caractéristiques 

attachées aux individus, telles que notamment:

• la vérification des empreintes digitales.

• l’analyse du réseau veineux.

• l’analyse de la forme de la main.

• la reconnaissance faciale.

• l’analyse de l’iris.

• l’analyse de la rétine.

• la reconnaissance vocale.

• la détection de l’odeur corporelle.

• L’ADN (Support matériel de l’hérédité).
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• la reconnaissance de la frappe au clavier.

• la vérification de sa signature manuscrite.

1. La vérification des empreintes digitales

L’étude des empreintes digitales appartient à beaucoup de domaines: 
l’histoire, la biologie, les mathématiques. Elles intéressent aussi bien les 
scientifiques que la police, les juristes. Les «démonstrations» qui donnent 
aux empreintes une valeur de preuve dans les problèmes d’identification 
font encore l’objet d’études. La formation des empreintes au stade 
embryonnaire intéresse les chercheurs en morphogenèse, le pourquoi des 
empreintes digitales est toujours une question débattue.

Parmi les nombreuses méthodes d’identification biométrique, 
l’utilisation des empreintes digitales est la méthode d’identification la plus 
utilisée, elle a été développée vers la fin du 19ème siècle.

Figure (2): Exemple d’empreinte digitale.

Ce n’est pas l’image de l’empreinte digitale qui sert de point de 
comparaison, mais l’ensemble des données biométriques qui est tiré à partir 
des minuties de l’empreinte digitale. Les minuties représentent les arrêts 
de lignes, les bifurcations, les lacs, les îlots et les points qui composent 
l’empreinte digitale (voir la figure (3)). La combinaison des minuties est 
quasi infinie.

Figure (3): Exemple de minuties.
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Le procédé pour obtenir l’image d’une empreinte digitale: l’image est 
obtenue à partir de points de contact du doigt sur le capteur comme le 
montre la figure (4). Il existe plusieurs techniques capables de procéder à 
la capture: optique, thermique, ultrason.

�Figure (4): technique 
d’acquisition 
d’empreinte digitale.

Voici l’architecture d’un système biométrique basé sur l’empreinte 
comme le montre la figure (5).

Critére de décision

Oui / non
ou

Identité

(Sample)
(Sample)

Authentification
ou

Identification
Apprentissage

enrôlement

Base de données
des caractéristiques

(Templates)

Coordination
des minutes

Mise en correspondance
(Matcher)

Prétraitement Prétraitement

Extracteur de
caractéristiques

Figure (5)

2. L’analyse du réseau veineux

Cette technologie est qualifiée de sans trace, car contrairement aux 
empreintes digitales, l’analyse du réseau veineux d’un individu est unique 
et ne peut être reproduit.
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Il suffit d’apposer son doigt dans l’emplacement prévu à cet effet, des 
rayons infrarouges révèle alors le réseau veineux du doigt de l’individu, 
qui est ensuite analyser par le lecteur pour vérifier que celui-ci est bien 
autorisé ou non.

Figure (6): Veines de la main Figure (7): Veines du doigt

3. l’analyse de la forme de la main

La silhouette de la main est une caractéristique unique à chaque 
individu. Des paramètres tels que la longueur des doigts, leur épaisseur et 
leur position relative sont acquises grâce à un scanner spécialisé.



8787

Khalil ZEINEDDINE

La biométrie par la forme de la main est une technologie populaire qui 
est largement employée pour le contrôle d’accès physique ou le pointage 
horaire. Elle est très simple et bon marché. L’exactitude d’un système 
biométrique basé sur la forme de la main est tout à fait raisonnable. Les 
éléments pris en compte ne reposent que sur la géométrie de la main et non 
sur l’empreinte palmaire.

�Figure (8): Appareil d’acquisition de la géométrie  
de la main.



8888

Évaluation des techniques biométriques dans les domaines de la sécurité
 

Les phases d’un système biométrique sont par ordre:

1. acquisition.
2. Binarisation et extraction du contour: critère colorimétrique.
3. Amélioration.
4. Contours/points caractéristiques.
5. Correction géométrique.
6. Paramètres du doigt.
7. Comparaison (matching).

4. La reconnaissance faciale:

Rien n’est plus naturel qu’utiliser le visage pour identifier une 
personne. Les images faciales sont probablement la caractéristique 
biométrique la plus communément employée par l’homme pour effectuer 
une identification personnelle. L’utilisation d’une caméra permet de capter 
la forme du visage d’un individu et d’en dégager certaines particularités. 
Selon le système utilisé, l’individu doit être positionné devant l’appareil ou 
peut être en mouvement à une certaine distance. Les données biométriques 
qui sont obtenues sont par la suite comparées au fichier référence.

Figure (9): la reconnaissance de visage
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5. L’analyse de l’iris

L’iris est un élément de l’œil qui se caractérise par un nombre incalculable 
de signes distinctifs. C’est pourquoi son utilisation est plus fiable que celui 
de l’empreinte digitale. De plus, le procédé de reconnaissance via l’iris est 
très simple: il suffit de placer l’œil devant un objectif pour le scan.

La reconnaissance par l’iris requiert plus de paramètres que les autres 
types d’identifications. Le résultat est si fiable qu’une identification 
de l’utilisateur n’est plus nécessaire. Une fois l’image de l’iris acquise, 
un système de reconnaissance d’iris est composé de plusieurs modules 
illustrés dans la figure (10).

Figure (10): Étapes de la reconnaissance par l’iris.
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6. l’analyse de la rétine

La rétine est la couche sensorielle de l’œil qui permet la vision. Cette 
zone est parcourue par des vaisseaux sanguins qui émergent au niveau de la 
papille optique où l’on distingue l’artère et la veine centrale qui se divisent 
elle-même en artères et veines de diamètre plus faible pour vasculariser les 
cellules qui permettent la vision (Figure (11)).

�Figure (11): image de fond 
de l’œil.

L’information biométrique se trouve dans les vaisseaux sanguins de la 
rétine. Ces vaisseaux sont définis comme des régions lumineuses, linéaires, 
régulières, connectées entre elles et ayant une certaine courbure. Avant 
l’extraction des caractéristiques biométriques, il est nécessaire d’identifier 
le réseau vasculaire et de l’isoler par rapport au fond.

Figure (10): (a) image non rehaussée (b) image rehaussée (c) image binaire 
résultante d’un seuillage globale.
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7. la reconnaissance vocale

La voix d’une personne se caractérise par beaucoup de paramètres. 
Chaque personne possède une voix propre que l’on peut analyser 
par enregistrement avec un micro. Les sons se caractérisent par une 
fréquence, par une intensité et par une tonalité. Le traitement informatique 
tient compte des distorsions liées au matériel utilisé, et sait analyser 
un son de mauvaise qualité tel qu’une transmission téléphonique  
ou radiophonique.

Figure (11): la reconnaissance de la parole

8. la détection de l’odeur corporelle

Chaque personne dégage une odeur qui lui est particulière. Les systèmes 
biométriques qui exploitent cette technologie analysent les composantes 
chimiques contenues dans l’odeur pour ensuite les transformer en données 
comparatives. L’idée est que cette méthode d’identification biométrique 
serait moins invasive que les autres techniques actuelles. «Plusieurs 
techniques biométriques comme la lecture de l’iris ou des empreintes 
digitales ont un taux d’erreur très bas».
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Figure (12): machine capable de renifler une personne

9. L’ADN (Support matériel de l’hérédité)

Présent dans les cellules du corps, il est spécifique d’un individu à 
un autre et permet de l’identifier de manière certaine à partir d’un simple 
fragment de peau, d’une trace de sang ou d’une goutte de salive.

Actuellement, le temps requis pour une analyse et le coût associé à 
celle-ci restreignent son utilisation dans des domaines autres que celui de 
l’identification judiciaire. Cependant, ce procédé biométrique fait l’objet 
de recherche intensive puisqu’il représente la technologie d’identification 
par excellence avec une marge d’erreur bien en dessous des autres moyens 
biométriques.

Figure (13): l’ADN
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10. La reconnaissance de la frappe au clavier

La reconnaissance biométrique accueille une nouvelle technologie, 
basée sur la dynamique de frappe des touches sur un clavier (DDF). En 
analysant la façon dont on tape un texte sur un clavier.

Il s’agit d’un dispositif logiciel qui calcule le temps où un doigt effectue 
une pression sur une touche et le temps où un doigt est dans les airs (entre 
les frappes).

11. La vérification de sa signature manuscrite

Chaque personne a un style d’écriture unique. On peut donc définir, à 
partir de la signature d’une personne, un modèle qui pourra être employé 
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pour effectuer une identification. De plus, la signature est utilisée dans 
beaucoup de pays comme élément juridique ou administratif. Elle permet 
de justifier de la bonne foi d’une personne ou de la confondre devant des 
documents signés.

L’analyse de la signature se fait à l’aide d’un matériel sensible au 
toucher qui permet d’enregistrer plusieurs caractéristiques comme la 
vélocité, l’accélération, la pression, les coups de crayon et leurs directions.

Figure (12): exemple d’analyse de signature dynamique

Évaluation des techniques

On essaye de faire une comparaison entre les différentes techniques 
utilisées en donnant les avantages et les inconvénients de chaque technique 
dans un tableau de comparaison.
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Conclusion:
Les systèmes biométriques sont de plus en plus utilisés pour vérifier 

ou identifier l’identité d’un individu. Compte tenu des défis liés à leur 
utilisation, principalement pour les applications de commerce électronique 
ou le contrôle d’accès physique (contrôle aux frontières), il est important 
de disposer d’une méthodologie d’évaluation de ces systèmes.

L’évaluation des systèmes biométriques est considérée comme un 
enjeu majeur en biométrie. Malgré les travaux d’évaluation existants, peu 
d’études se sont focalisées sur l’évaluation de ces systèmes en termes de 
sécurité.

Comme, la biométrie est une technologie récente et commence à être 
adoptée par de grands constructeurs de matériel informatique, ce qui 
rend l’usage de cette technologie est un complément de l’utilisation des 
méthodes d’authentification comme des mots de passe, des badges, des 
cartes à puce.

Et comme elle est une technique visant à établir l’identité d’une 
personne en mesurant une de ses caractéristiques physiques. Donc, on 
peut y avoir plusieurs types de caractéristiques physiques, les unes plus 
fiables que d’autres, mais toutes doivent être infalsifiables et uniques pour 
pouvoir être représentatives d’un et un seul individu.

Malgré cette importance de la biométrie, elle présente malheureusement 
un certain nombre d’inconvénients parmi eux: le problème de la qualité 
de l’authentification. Ces méthodes ne sont en effet pas toujours fiables 
à 100%, ce qui empêche des utilisateurs de bonne foi d’accéder à leur 
système. Car il s’agit bien là d’une des caractéristiques majeures de tout 
organisme vivant: on s’adapte à l’environnement, on vieillit, on subit des 
traumatismes plus ou moins importants, bref on évolue et les mesures 
changent.

L’évaluation de la qualité des données biométriques est très importante 
dans la mesure où celle-ci permet d’améliorer la performance d’un système 
biométrique. Pour continuer le travail dans ce domaine, les recherches 
sont toujours vives et ont tendance à accomplir la tâche d’authentification 
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et d’identifier avec le minimum des inconvénients afin d’exercer ce 
phénomène de sécurité avec des données biométriques très précis. Ce 
dans cet esprit, et parce que les techniques biométriques présentées dans 
cet article, pas assez pour atteindre l’objectif souhaité, les chercheurs 
s’efforcent de détecter de nouvelles techniques pour être plus précis et 
plus correct, par exemple: l’analyse de l’image de la veine dorsale de la 
main. Ces systèmes biométriques sont utilisés encore pour la vérification 
et l’identification personnelle. Ils sont basés sur l’analyse des veines et 
ils utilisent le grand réseau de vaisseaux sanguins en dessous de la peau 
comme caractéristique d’identification.

Ce système permet l’acquisition d’images sans contact et les détails du 
motif de la veine ne peuvent pas être forgés facilement. La fabrication est 
donc meilleure que celle des autres techniques. Dans le système proposé, 
les effets de translation sont minimisés en prenant la région d’intérêt (ROI) 
au centre de la main. Cela se fait par détection de centroïde. Les principales 
caractéristiques utilisées à des fins d’appariement sont les segments de 
ligne extraits à l’aide de transformation de Hough «Hough Transform».

Enfin, l’authentification des utilisateurs est fournie sur la base de 
l’algorithme de correspondance. Ici, la distance de Hausdorff modifiée est 
utilisée aux fins de l’appariement, ce qui donne un taux de faux accepté 
(FAR) de 0,2% et un taux de faux rejeté (FRR) de 0,1%. L’analyse est 
effectuée sur les images acquises de la base de données biométriques CIR.

En bref, le développement de la technologie biomédicale se fait 
par l’intervention de médecins et des ingénieurs et la collecte de leurs 
compétences pour mettre au point de nouvelles méthodes d’analyse. Les 
récents progrès de la biologie moléculaire, des matériaux biologiques et du 
traitement d’images ont permis de fournir aux médecins et aux ingénieurs 
de nouvelles techniques et de nouveaux outils pour développer leurs 
recherches. L’objectif est de préserver la santé humaine d’un part et de 
préserver sa sécurité et celle de la société et de la nation d’autre part, qui 
visent la biométrie.
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Abstract
Blood donation flow is monitored, over the period 2011 while 2015, 

into Damascus Blood Bank, to help forecast how to balance the supply and 
demand on one hand and investigate the presence of viruses among donors 
on the other. Top priority has been ensuring surplus supply. This paper is 
concerned with the spread of viruses among donors.

The study sample in this research is composed of five hundred- 
twenty five thousand and one hundred seventy seven (525 177) donors. 
A Correlation Matrix between all ABO/Rh groups as well as HIV, HBV, 
and HCV are extracted and analyzed according to Spearman correlation 
coefficient since most variables were found not to follow normal 
distribution. Polynomial Regression Technique is used to estimate the 
relationships and models relating each of the three viruses to all the ABO/
Rs blood groups are formulated.

For positive Blood flow Rhesus, AB+ is the highest vulnerable to be 
infected with all three viruses (1.2% with HIV, 6.8% HCV, 13% HBV); 
B+ ranks second (0.5% HIV, 2.8% HCV, 5.3% HBV) and O+ comes in 
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third place (0.3% HIV, 3% HBV), while A+ is last (0.2% HIV, 2% HBV). 
On the other hand, negative Blood flow Rhesus did not follow the same 
pattern. It has been noticed that HIV correlated only with B- with a 1.5% 
occurrence. As for HCV, there is no correlation of statistical significance, 
whatsoever, with any negative blood flow rhesus so no statistical model 
was formulated. Hepatitis B, however, is related to negative rhesus with 
linear, quadratic, and cubic models.

Keywords: Linear, nonlinear, polynomial regression, spearman 
correlation coefficient.�

Introduction
This study concentrates on the blood donors during the period (2011-

2015) in the Blood Bank in Damascus to monitor not only the impact on 
daily and monthly blood donation and consumption, but on the spread of 
some viruses that are pre-screened since they are inherent to blood donation 
process: HIV, HBV, and HCV.

It is attributed to the public consciousness and high sense of duty as 
well as the policies adopted by the blood institutes that no shortage in any 
blood components or their derivatives has been reported during that period 
despite of the huge demand due to the high number of injured people 
(whether civilian or military). On the other hand, though, there has been 
some wastage since balancing demand with supply has not been the top 
priority during the crises. The emphasis shifted towards having enough 
supply ready at any time.

It has been long (almost a hundred years) reported that a strong 
association has been described between ABO/Rh type and health and 
illnesses in general [1-3]. The studies of relationships ranged from cancers 
in general [4-6] to studies on breast cancers [7], head and neck cancers [8], 
to oral cancers [9]. Even risk of diabetes type-two [10] and asthma [11] has 
been studied and proved the existence of a link between asthma and blood 
group-A. Studies went on to comparing obsessive compulsive disorder 
and depression among various blood groups and rhesus and established 
some kind of relation [12].
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The susceptibility of ABO/Rs blood groups to HIV and other viruses 
such as HCV and HBV have also been investigated and reported in many 
literatures [13-16].

Data and Collection Techniques
The sample of Data in the study was collected from blood bank in 

Damascus during the period 2011 through 2015, knowing that the donors 
do not originally all come from Damascus only, but due to the war many 
people were displaced from other cities and villages and came to live in 
Damascus. So, our sample represents almost all Syrian people. Biomedical 
Ethics guidelines were strictly adhered to.

The data comprises of:

-Daily and monthly records of donors for all kinds of blood types.

-Blood transferred diseases such as HIV, HBV and HCV.

We shall concentrate on monthly flow over the aforementioned sixty 
months period. Most of the data was extracted from the existing bank’s 
database and transferred to the statistical package SPSS. The transfer 
process was randomly checked and validated. The total number of 
volunteers in the sample exceeded five hundred thousand.

Methodology
A descriptive study on the medical variables included in this study has 

been carried out. These variables are blood types and three viruses (HIV, 
Hepatitis B and C) being tested before each donation to ensure that blood 
supply is free of viruses that accompany the donation process.

A statistical study of the inter-relationships between these variables is 
performed via inferential statistics using SPSS Package.

Descriptive study of the statistical variables:
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The following medical variables being investigated, O+, A+, B+, AB+, 
O-, A-, B-, AB- refers to the flow of monthly donors of each blood group. 
While:

HBV refers to the monthly number of donors infected with Hepatitis 
B.

HCV refers to the monthly number of donors infected with Hepatitis 
C.

HIV refers to the monthly number of donors infected with Human 
Immunodeficiency Virus.

As for achieving statistical accuracy, histograms of the above statistical 
distribution are plotted. Then, the statistical distribution study of the above 
variables through histograms and the continuous random density estimation 
for each variable; both aim to discover whether, or not, they follow normal 
distribution. Some of the variables were found to have normal distributions 
while others do not: for example: A+ has a near normal distribution, while 
B - and HIV do not have normal distributions.

Some descriptive statistics provide an idea about averages, standard 
deviations, minima and maxima of each variable were extracted and used 
to calculate some percentages.

The sums of donors of each blood type over the 60 months period were 
deduced and stated as follows:

A- donors (22165) forming 12.5% of the A+ donors (177456).

AB - donors (4471) forming 13.3% of the AB + donors (33739).

O - donors (23627) forming 14.2% of the O + donors (166895).

B - donors (11023) forming 13.3% of the B + donors (82760).

The above percentages seem to coincide with international standards 
that describe the percentage of negative to positive blood types.

The overall number of donors in the study was 525 177. Furthermore, 
the percentage of each blood type donated to total of donors can be 
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easily calculated and compared to percentages of other countries around 
the globe to see where Syria fits in the international map of blood type 
distribution among populations whether in national or regional groups. It 
looks that Syria is closer to Eastern and Northern Europe distribution that 
other regions in the Middle East.

Blood 
Type O + A+ B + AB + O - A- B - AB -

Percentage 
of the total 31.8% 33.8% 15.8% 6.4% 4.5% 4.2% 2.1% 0.85%

Inferential Statistical Study of the Medical Variables:

In this article, the inference study is divided into two stages:

Stage-1: Correlation Matrix between the variables is studied according 
to Spearman correlation coefficient (non-parametric measure), which 
has been chosen since most variables in this study do not follow normal 
distribution.

Stage-2: Polynomial Regression Technique is used to estimate the 
relationship between the above medical variables where:

Linear Regression is described by the equation: y = b0 + b1 x

Quadratic Regression is described by: y = b0 + b1 x +b2 x
2

Cubic Regression is described by: y = b0 + b1 x +b2 x
2 + b3 x

3

Each of the above models depends on least square method which 
minimizes the sum of square roots.

Correlation Matrix:

The correlation coefficient strength between the medical variables in 
this study is investigated using Spearman correlation coefficient which 
relies on the concept of arranging data related to each variable alone and 

is stated in the following equation: rs =  1 -   6 ∑d 2i               ... ... ... (1)
               n(n2-1) 
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Where:

di represents the differences between the arranged data for each of the 
medical variables.

n is the number of data in each variable which is equal to (60) in this 
case.

It can be noticed from the matrix that correlation coefficients are 
positive and have statistical significance according to Spearman between 
the monthly flows of blood types.

Models relating these correlated variables with significance to each 
other can be inferred using the polynomial regression techniques.

Polynomial Regression Method:

When medical variables are studied using Polynomial Regression 
Techniques, the following algorithm is being used:

Calculate the coefficients of determination for each model (Linear, 
quadratic, cubic) in the same order (R 2l, R 2q, R 2c).

Investigate the statistical significance for each of (R 2l, R 2q, R 2c ).

Should the statistical significance exist, (i.e. P-value < 0.05), the 
greatest coefficient of determination is selected which determines the 
chosen model to best define the relation.

Once the model has been determined, the statistical significance 
of the constants bi are studied to retain those constants that have 
statistical significance, while discarding (zeroing) those who do not 
have. The relationship that describes R 2 is given by the equation: 

R2 =   ∑ (ŷi - ȳ)2
              ... ... ... (2)

          ∑ (yi - ȳ)2 

Where:

yi the observed values.

ŷi is the estimated values on the curve.
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ȳ is the Mean of the observed values.

Table 1 illustrates how to apply the above algorithm to above medical 
variables:

It can be noticed from Table 1 that the best model for the relation 
between variable AB - and O - is the cubic model since: R 2c = 0.218  
R 2q = 0.195  R 2l = 0.013  P-value = 0.001  p-value = 0.002  
p-value = 0.388

Since R 2l has no statistical significance because p-value = 0.388 ≥ 0.05, 
so linear model does not apply. Quadratic and cubic models have both 
statistical significance since (P-value = 0.002) < 0.05 for quadratic model 
and (p-value = 0.001) < 0.05 for cubic model.

In this case we chose the cubic model because (R 2c = 0.218)  >  (R 2q= 0.195),  
hence the chosen model would be cubic Regression of the form:

AB - = -152.358 + 0.87 (O -) + 0.0(O -)2 - 0.00001774 (O -)3

The main objective of this modelling is to enable forecasting in the 
future of the response variable (HIV for example) by the flow of donors 
according to some blood type; for example AB +.

Results and Discussion
Coefficients of determination and statistical significance for the HIV 

variable were calculated in Table 2. It is clear from Table 2 that there are 
obvious and evident statistical significance between flow of donors of the 
positive type blood and those infected with HIV. The models that relate 
HIV with each positive blood type will be inferred. Since the constants 
have no significance, they will be omitted. There remain only parameters 
of the linear model:

HIV = 0.003 O +, HIV = 0.002 A +, HIV = 0.005 B +, HIV = 0.012 AB +.

The relations clearly state that from each thousand O+ donors, three 
are expected to have HIV, while from each thousand A+ donors, two are 
expected and from each thousand B+ donors, five are expected to have 
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HIV. Finally, from each thousand AB+ donors, twelve people will most 
likely be infected with HIV. Blood types that contain B+ have double the 
probability of being infected with HIV than the rest. More attention should 
be directed towards double checking those types. As for the HCV, data has 
been isolated in Table 3; similar results are obtained from this table: �  
HCV = 0.028 B +, HCV = 0.068 AB +.

Table 4 summarizes these coefficients of determination, bi and their 
significances for HBV virus; models deduced are:

HBV = 0.030 O +, HBV = 0.020 A +, HBV = 0.053 B +, HBV = 0.130 AB +.

These indicate that all positive types of blood have a more or less 
degree of expectation of HBV infected donors out of each thousand donors. 
The values are higher than the previous values from the other two viruses 
(HIV, HCV). If we summarize all positive blood type and compare them 
with each other as follows, we find that Blood Type AB+ is the highest 
vulnerable to be infected with all viruses tested. Type B ranks second and 
O+ is in third place of expectations, while A+ comes last.

For every Thousand donor A+ O+ B+ AB+

HIV 2 3 5 12

HCV ---- ---- 28 68

HBV 20 30 53 130

Now, the negative blood types must be considered in the same manner; 
it can be seen that only B- type out of the negative blood types correlated 
with HIV: HIV = 0.015 B -.

As for HCV, there is no correlation of statistical significance, what so 
ever, with any negative blood type.

Hepatitis B (HBV), however, is related to all negative blood types with 
statistical significance; the models that relate them are cubic, linear, and 
quadratic as follows:
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HBV = -1.427 × 10 -5(A-)3 + 0.016 (A-)2 - 5.715 (A-) - 732.6

HBV = +0.044 (AB -)2 - 2.799 (AB -) - 124.687

HBV = 0.100 (B -) + 69.973

We move, at the end, to investigate the relation between HIV, HCV, 
and HBV both ways. The models are stated below and show clearly that a 
relation which exists in one direction does not have to be its inverse in the 
other direction. For example, HIV is a function of HBV, while HBV is not 
a function of HCV. In another example, HIV has a quadratic relation with 
HCV, while, inversely, HCV has a linear relation with HIV. This is all due 
to the statistical origins of these relations. So, relations are not inversely 
deductible from each other.

HBV = 0.578 HCV + 66.938

HBV ≠ HIV

HCV = 0.257 HBV

HCV = 1.528 HIV + 29.157

HIV = 0.049 HBV

HIV = -0.014 (HCV)2 + 0.425 HCV

Conclusion
It is evident that there are some significant correlations between 

negative or positive blood types donors flow with the risk of having HIV, 
HBV, and HCV. Models based on Polynomial Regression Techniques were 
inferred. These models are of significance especially when emanating from 
a well beyond half a million donors over a five years period. Positive blood 
types have more correlation than negative blood types in general (almost 
five to six folds). It is, clearly, evident that any B +or AB + donors out of the 
flow coming into the blood bank has more chances than all other positive 
or even negative rhesus blood types to be infected with viruses. This may 
lead us to conclude that, in real life, those two blood types (B +, AB +) are 
more vulnerable or susceptible to be infected due some unknown factor. 
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HIV has shown unique susceptibility to donor flow of B -, while HBV are 
also vulnerable for B - and AB -, and as well as A -.

A further investigation into more variables (age, sex, etc.) may 
give some indication whether certain population of the sample is more 
susceptible to viruses more than others.
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Abstract
Culture plays a significant role in education, and it tends to be integrated 

into multiple academic disciplines. In fact, using cultural content in foreign 
language teaching is a common and fundamental strategy in today’s 
education. This article sheds light on this issue and discusses the link 
between culture and language. The aim of this article is to address the use of 
instructional cultural content in foreign language teaching and to evaluate 
its effectiveness as well as drawbacks. Through addressing this matter, the 
role of teachers in the overall educational process is emphasized. Hence, 
a theoretical review of the integration of cultural content into foreign 
language teaching is presented followed by practical considerations and 
strategies that educators and teachers can follow to achieve effective 
learning outcomes in teaching foreign languages to students.

Keywords: Culture, language, foreign language teaching, culture 
bound content, intercultural approach.

Introduction
Cultural diversity is one of the major features characterizing classrooms. 

Students, from different cultural backgrounds, are being gathered in a single 
educational environment, and they are attending common classes. As a 
result, schools are becoming increasingly aware of the need to integrate 
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such cultural diversity into the curriculum and modify the pedagogical 
content to cater to learners’ diverse needs and interests. In light of this 
context, it is important to note that the link between culture and different 
academic disciplines, such as language, is highly important. In fact, this 
link has been a major area of concern to many researchers and educators 
who discussed the role that culture plays in academics. In this respect, 
teaching foreign languages becomes a significant phenomenon that needs 
considerable work and effort. Since the learners’ cultural context would 
often differ from that of native speakers, the learning procedure is one 
which requires close attention and consideration. The role that this context 
plays in language teaching is debatable among scholars and educators. 
While some view language teaching as a technical approach that prioritizes 
linguistic components and focuses on minor cultural issues, others consider 
that cultural content plays a major role in language teaching (Kramsch, 
2013). Such role is especially heightened when schools use foreign books 
and\or native speakers to teach the language (Kramsch, 2013). In this case, 
considerable attention should be given to the inevitable integration of 
culture into the language class.

This article explores the issue of integrating culture into foreign 
language teaching in general, and English as a foreign language (EFL) 
teaching in particular. It, hence, aims to explain the link between culture 
and language and offers contextual background on culture bound content, 
its role in language teaching, significance, and limitations. Furthermore, it 
offers plausible implications and strategies that educators can implement 
to effectively integrate and teach this content in foreign language classes.

Literature review
In his book “Culture Bound”, Gallo-Crail (2007) discusses the link 

between culture and language teaching and affirms that such link is highly 
valid. According to the author, language is a reflection of culture and these 
two concepts are interlinked (Gallo-Crail, 2007). This noted link has been 
largely discussed by several authors who spoke about the relation between 
culture and education. Erten and Raz (2009) discussed several types of 
schema or background knowledge reaching the “cultural schema” (p. 61) 
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which, according to them, impacts language comprehension the most. 
Cultural schema, as defined by Erten and Raz (2009), refers to the role of 
cultural knowledge which is primarily required to understand the meaning 
of a certain text. Such schema is largely tied to the reader’s contextual 
background and plays a vital role in helping the reader comprehend the 
meaning conveyed by the writer. This prior cultural knowledge not only 
affects the individual’s linguistic abilities, but also his/her decoding system 
(Dehghan & Sadighi, 2011).

Cultural content and language skills
Cultural background and knowledge are main factors that affect 

language learners’ comprehension skills as they tend to play a crucial role 
clarifying the language component and giving sense to it. In their article 
entitled “The Effects of Cultural Familiarity on Reading Comprehension”, 
the authors Erten and Raz (2009) investigated the effect of cultural 
knowledge on EFL learners’ reading comprehension and found that such 
effect is highly significant. Similarly, in a study conducted by Dehghan 
and Sadighi (2011) on 66 high school students, the effect of cultural 
knowledge on students’ reading comprehension skills was examined. The 
findings of the study indicated that cultural familiarity positively affected 
participants’ reading comprehension skills implying that prior cultural 
knowledge strengthens language learners’ understanding (Dehghan & 
Sadighi, 2011).

In this respect, several other studies and researches have reported that 
when learners are culturally familiar with the teaching input, they tend 
to interpret and comprehend it better (Carrell, 1987; Erten & Raz, 2009). 
A recent study conducted by Cailing (2016) investigated the effect of 
cultural schema on EFL learners’ writing and linguistic ability. The study 
employed a pretest-posttest design and found out that cultural schema has 
had an influential role in strengthening EFL learners’ writing and linguistic 
skills (Cailing, 2016). Moreover, the effect of cultural schema has also 
been the focus of a recent study conducted on undergraduate university 
students majoring in translation (Kafipour & Jahansooz, 2017). According 
to the study’s findings, such schema does not only strengthen learners’ 
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reading skills, but also impacts their vocabulary knowledge (Kafipour & 
Jahansooz, 2017). The findings also implied an overall positive impact on 
participants’ translation skills (Kafipour & Jahansooz, 2017).

The findings of the studies mentioned above indicate the significant role 
that cultural knowledge plays in the process of language learning. In fact, 
the integration of culture into education is a highly important matter that 
holds many implications. It is, hence, important to realize the significance 
of the cultural context which can shape the overall learning experience and 
to work on delivering a comprehensible education capable of responding 
to the diverse needs of learners. According to Liddicoat, Papademetre, 
Scarino, and Kohler (2003), culture and language are interrelated and 
connected through different aspects. These two components lead to and 
co-exist with one another (Liddicoat et al., 2003). The below figure, 
Figure 1, is an illustration of the relationship between language and culture 
presented by Liddicoat et al. (2003). Figure 1 shows that all aspects and 
structures of language are directly related to culture.

Culture Language

world
knowledge

spoken / written
geners

pragmatic
norms

norms of
interaction

grammar / lexicon / 
prosody

pronunciation /
kincsics

Culture in
context

Culture in general
text structrure

Culture within
utterances

Culture in the
organisation and

selection of units of
language

Culture in linguistic
and paralinguistic

structures

Figure1: Points of articulation between culture and language (Liddicoat et al., 
2003, p. 9).

Cultural content, diversity, and learners’ identity
The effect of cultural content does not only influence learners’ language 

skills, but rather intervene with their concept of identity. In fact, some 
would argue that integrating foreign cultural content in language teaching 
might threaten foreign language learners’ original identity (Kramsch, 
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2013). This might lead learners to reject such content and react negatively 
towards it, hence, affecting their language acquisition (Kramsch, 2013).

In the study done by Dehghan and Sadighi (2011), participants’ 
language skills were strengthened when they studied in a familiar cultural 
context that reflected their cultural values and notions. Similarly, other 
studies have also suggested that familiar instructional content that relates 
to learners’ cultural background may effectively influence language 
acquisition (Cailing, 2016; Erten & Raz, 2009; Kafipour & Jahansooz, 
2017). Consequently, these studies imply that when learners identify with 
the instructional content and feel that it is close to their culture and reflects 
their identities, their language skills and performance are positively 
influenced.

Moreover, many authors have discussed the link between pedagogic 
cultural content, learners’ identity, and their openness to other cultures. 
According to Grant and Wong (2018), textbooks and other instructional 
material used in EFL teaching tend to impact learners’ overall view of 
themselves and other cultures through shaping their self-perceptions and 
identities. In this respect, John Corbett (2003), in his book “An Intercultural 
Approach to English Language Teaching”, argues that it is crucial to 
bridge what he calls “information gaps” (p.1) which occur when a learner 
learns material culturally different from his own. The author argues that 
EFL learners should be given the opportunity to understand the culture of 
the target language they are dealing with in order to achieve a successful 
and efficient learning outcome (Corbett, 2003).

On the other hand, cultural content in foreign language teaching plays 
a significant role in educating learners’ about other cultures and preparing 
them to interact with and accept people with diverse and distinct cultural 
backgrounds (Byram & Wagner, 2018). This benefit is highly important 
in today’s globalized world and is in line with modern educational trends. 
According to the authors Byram and Wagner (2018), language teaching 
should enhance learners’ intercultural skills as well as promote cultural 
diversity and openness. As a result, the existence of culture bound content 
in EFL education is important but needs attention and consideration.
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Culture bound content: advantages and disadvantages
The above discussion emphasizes the role that culture plays in 

education, in general, and language teaching, in specific. Schools tend to 
rely on different educational resources to cater to their students’ needs. In 
the field of language teaching, using foreign textbooks and resources to 
teach foreign language is a noticeable trend among schools. This integration 
of cultural content into foreign language teaching has an evident influence 
on the overall educational process.

Many scholars argue that learning a foreign language should necessarily 
entail learning about its culture (Brown, 2007; Thu, 2010). Hence, using 
cultural texts and materials in teaching such language is an important 
approach that not only teaches the learner the intended language, but 
also exposes him/her to its culture. In 2007, Brown considered that in the 
process of teaching a foreign language, learners acquire both the language 
taught and its culture.

Moreover, when learners are exposed to cultural texts in foreign 
language teaching, they become more prepared to use the acquired language 
skills in meaningful settings (Thu, 2010). This particular advantage adds 
value to the process of learning a foreign language and gives it more sense. 
Consequently, learners would gradually start using the learnt language in 
correct settings and hence avoid any possible cultural misunderstandings 
or miscommunication (Thu, 2010).

Additionally, learning a foreign language through culturally related 
materials would enhance learners’ communicative competence (Thu, 
2010). Such competence is one of the most important competencies that 
language teaching focuses on in today’s education. This competence is 
a primary asset of the communicative language teaching approach that 
focuses on teaching language in meaningful settings, enabling the learners 
to engage in meaningful and real interactions (Belchamber, 2007; Thu, 
2010).

It is important to note that the mentioned advantages entail that language 
teachers should have adequate cultural knowledge and awareness. Hence, 
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the role of the teachers in teaching foreign language is highly important 
and might largely influence the overall teaching experience (Thu, 2010).

This inseparable link between foreign culture and language does not 
come without drawbacks. In fact, using culture bound textbooks and 
materials in foreign language teaching might be problematic in some 
instances. A major issue to consider, in this respect, is that such content 
might be biased and subjective in representing cultural content. A study 
was conducted on English language teachers to evaluate their perceptions 
regarding cultural content in language textbooks (Bahrami, 2015). The 
findings of the study revealed that the examined language textbooks contain 
biased cultural elements and promote specific values and ideas (Bahrami, 
2015). More importantly, the findings showed that such cultural content is 
highly distinct from learner’s first language (L1) and the teachers lacked 
the needed skills to bridge the gap between the studied cultural content and 
the learners (Bahrami, 2015).

Moreover, the biased representation of culture is also attached to the 
homogeneous nature of cultural content that usually appears in foreign 
language teaching. According to Gomez Rodriguez (2015), cultural 
content in EFL teaching tends to focus on dominant cultural features 
and, hence, underrepresents other subcultures or groups. This issue leads 
language learners to view foreign culture as a homogeneous entity and 
draw generalizations about its nature, the fact that might result in possible 
misrepresentations and misunderstanding (Gomez Rodriguez, 2015). In 
this respect, Otlowski (2003) noted that stereotypical views and biased 
ethnic representations are major issues encountered in foreign and second 
language teaching.

Gomez Rodriguez (2015) also noted other problematic features of 
culture bound content that are worth noting. According to the author, 
EFL instructional content tends to consider culture as being static and 
unchanging (Gomez Rodriguez, 2015). This view can also lead learners 
to draw false conclusions and conceptions about the target culture 
(Gomez Rodriguez, 2015). Moreover, such content usually portrays only 
positive and celebratory cultural incidents which would give learners an 
incomprehensible and partial view of what culture is (Gomez Rodriguez, 
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2015). In this respect, Hames-Garcia (2003) noted that EFL teachers should 
be aware of this issue and should work on raising their students’ awareness 
about the conflictive nature of culture and that the purely positive portrayal 
of cultures is a one-sided view of reality.

In addition to the above mentioned weaknesses in foreign language 
instructional content, authors and researchers have also noted that such 
content can be in many cases unclear and superficial. A critical analysis 
done by Reimann (2009) revealed that EFL content is limited in nature 
in the sense that it does not reflect a comprehensive and clear view of the 
target culture leading learners to generate a simplified and inaccurate view 
of such culture. This issue was also noted by Gomez Rodriguez (2015) 
in his analysis of basic, intermediate, and advanced EFL textbooks and 
material as he explained that such material tends to lack deep cultural 
significance and focus, instead, on the basic ideas.

In light of the information presented above, it becomes evident that 
integrating culture into foreign language learning is a critical approach 
with important issues to consider. While such integration can diminish 
the distance between the learner and foreign language, it poses possible 
obstacles worth considering. In this respect, Candace Harper and Ester De 
Jong (2004) urge teachers to take the student’s cultural background into 
account when preparing for the teaching process. They stress the importance 
of offering English language learners (ELL) comprehensible teaching input 
which helps them develop contextual knowledge about different material 
they learn (Harper & De Jong, 2004). In consequence, several steps and 
practices can be followed to help teachers deal with culture bound content 
and effectively integrate it into the language classroom. These are outlined 
and thoroughly explained in the following section.

Effective practices and implications
In light of what has been discussed, it becomes crucial to offer strategies 

and steps that would help address the issue in a practical and effective 
manner. One way to deal with the issue of culture bound content is through 
integrating an intercultural approach into the language classrooms. An 
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intercultural approach is one which seeks to integrate different cultures 
together bridging the gap between such cultures and bringing them together.

According to Corbett (2003), understanding the language and the context 
of a certain target culture lies in the heart of such approach. As a result, the 
teacher should explain a foreign culture to language learners and help them 
view such culture from an informed perspective. Consequently, teachers 
should seek to integrate a heterogeneous view of culture through portraying 
different cultural groups, values, traditions, and incidents leading learners 
to generate a deep and critical understanding of foreign culture (Gomez 
Rodriguez, 2015). Corbett (2003) argues that this strategy aims at letting 
learners achieve native-like speaker ability through not only acquiring 
linguistic competence but also comprehending the language’s cultural value.

A schematic illustration of intercultural communicative competence 
is represented in figure 2, below, which shows Byram’s (1997) view of 
such competence. According to this illustration, intercultural competence 
encompasses linguistic, sociolinguistic, and discourse competences, and it 
activates diverse skills (Byram, 1997).

Figure2: Byram’s (1997) scheme of intercultural communicative competence.
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Examining Byram’s (1997) model, it can be inferred that the 
mentioned competencies are interrelated and that an intercultural approach 
to language learning can be achieved through several techniques. Firstly, 
teachers should pay close attention to the cultural and linguistic abilities 
that outline their instructional input as well as the cultural and educational 
background of their learners (Harper & De Jong, 2004). Another technique 
is that of “frontloading,” discussed by Harper and De Jong (2003, p. 157). 
Following such a strategy, the teacher would start by warm-up questions 
or activities that would facilitate learners’ understanding before actually 
starting the actual lecture/lesson. At this stage, the teacher can also offer 
students background information about the lesson that will be discussed. 
In doing so, the teacher would be providing students with the needed 
contextual information to be able to understand the taught content and 
give meaning to it.

Moreover, using this approach, teachers should seek to integrate 
language with content learning. They should make sure to include cultural 
components in their teaching of language so that the student would relate 
the two areas (Gallo-Crail, 2007; Harper & De Jong, 2004). Consequently, 
through an intercultural approach, learners would not only be learning a 
foreign language but also ways of viewing other cultures (Corbett, 2003). 
They would be able to view and understand the habits and practices of the 
culture they are learning about, a key step to efficiently acquiring a foreign 
language, according to Corbett (2003). Some activities that would help 
achieve this step are problem-solving activities where learners are invited 
to use their critical thinking skills to draw useful comparisons between 
their native cultures and the target culture (Ho, 2009). This strategy not 
only helps learners acquire the target language, but also broadens their 
perspectives and tolerance of other cultures (Reimann, 2009).

Another possible solution would be through avoiding highly culture 
bound material. Despite the fact that it is greatly beneficial to teach 
students about other cultures and help them develop diverse cultural 
knowledge (Byram & Wagner, 2018), some highly culture bound material 
may confuse the students’ understanding and negatively affect their 
learning procedure. In this respect, it is highly recommended to avoid 
material which has a large orientation towards a culture distant from that 
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of the learners’ (Corbett, 2003). One strategy to follow, in such case, is 
that of needs analysis. Teachers would design their instructional process 
according to what best serves the needs of their students (Corbett, 2003). 
Through conducting a needs analysis, teachers would be able to understand 
and evaluate their students’ academic needs and modify the instructional 
content accordingly.

Another strategy is offered by Erten and Raz (2009) which requires 
teachers to modify the texts they are dealing with in order to meet the 
needs of the students. This is done through an attempt of composing a 
nativized version of the target text. A nativized version is that where names, 
places, characters, and even concepts of the original text are modified 
and replaced by ones which relate to the learners’ culture and contextual 
background (Erten & Raz, 2009). According to the authors, through this 
strategy teachers would be able to teach their students the assigned texts 
but would cancel out the gap that might result from the culture bound 
content. As a result, students would become better engaged in learning as 
they would be dealing with input that is familiar to their own culture; the 
thing that would further help increase their motivation in learning.

Furthermore, what is worth mentioning, in this respect, is that 
teachers should be aware of the fact that foreign language learners’ needs 
differ from those of native speakers and, hence, teachers should seek to 
particularly address such demands (Harper & De Jong, 2004). As a result, 
any lesson designed appropriately for native speakers should be modified 
in accordance with what suits foreign language learners.

A final way to address the problem of culture bound books is through 
acculturation (Corbett, 2003). As defined by Corbett (2003), acculturation 
is a strategy where learners are encouraged to act as if they were within a new 
culture. While enculturation is the process of acquiring a primary culture, 
acculturation is that of acquiring a second or additional culture (Thu, 2010). 
Through implementing acculturation as a teaching strategy, learners learn to 
understand and appreciate other cultures as well as they become capable of 
comparing aspects of their own culture to that of the target culture they are 
learning about (Gallo-Crail, 2007). Such methodology facilitates learners’ 
acquisition of a foreign language and further eradicates problems caused 
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by culture bound material. Implementing acculturation can be achieved 
through several teaching strategies such as active discussions, role plays, 
problem-solving activities, case studies, and other active techniques.

Conclusion and Final Considerations
The above discussion exposed the inevitable and strong link between 

culture and foreign language teaching and presented the different issues 
that are relevant to such link. It also emphasized the role that teachers play 
in this matter. The aim of this discussion was to highlight the importance 
of effectively integrating culture into foreign language teaching and to 
address any inherent issues or limitations that might occur along the way. 
This article ends this discussion through outlining major strategies and tips 
that teachers and educators can follow to ensure a smooth and effective 
integration of culture in foreign language teaching classes. These are 
outlined below:

• �Teachers should be knowledgeable about the culture of the language 
they are teaching. This knowledge will aid them in bridging the gap 
between learners and the target language.

• �Teachers should use authentic instructional materials to expose students 
to the target culture. These can include pictures, movies, newspaper 
articles, and other media texts.

• �Teachers can put learners in real encounters where they are encouraged 
to critically use the target language in real and meaningful settings.

• �Teachers should encourage cultural openness and effective comparisons 
and discussions between learners.

• �Teachers should continuously modify instructional content to fit their 
learners’ needs and interests.

Through following the above strategies and the ones explained in 
this article, teachers and educators are expected to deliver a meaningful 
instructional content to their learners in a student-centered environment 
that not only aims at maximizing students’ performance, but also caters to 
today’s students’ needs and interests.
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