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Figure 5 : Différents rdles de la CNV dans la gestion de classe des enseignants

experts

Permet I'établissement

Relation

| d'un contact privilégié

avec 'éleve

Permet do mieux

Différents réles de la
CNV comme stratégies
de gestion de classe

Gestion

comprendre l'éléve
et son état d'esprit

Favorise des

comportements st des

Facilite la gestion

attitudes qui teadent &
Fautocontrole

comportementale

Stimule et
canalise ['intérét

disciplinaire

de f'éléve

Facilite les

—»[ Positifs H 5‘:‘;:;;"’)

\ e SigniSer du

Gestion
organisationnelle

reaforcements

Nt cictcmne

Facilite la
gestion du

temps




81

Pour une saine gestion de classe, les enseignants experts utilisent notamment
des techniques d’intervention qui sont, en quelque sorte, la manifestation des
différentes stratégies de CNV. Il est ressorti que ces stratégies générales et
spécifiques de CNV représentent une part importante des pratiques de gestion de
classe. En effet, I’emploi régulier et récurrent de plusieurs signes non verbaux indique
que, bien souvent, la voie non verbale de la communication des praticiens experts est
un outil de gestion de classe efficace. En ce sens, les participants ont notamment
affirmé utiliser plusieurs stratégies spécifiques de CNV afin de faciliter la création et
le maintien d’une saine ambiance éducative. Nous avons regroupé ces stratégies

spécifiques dans la figure 6 placée a la page suivante.
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Figure 6 : Des stratégies spécifiques de CNV des enseignants experts en gestion de

classe.
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Dans les prochaines sections de ce chapitre, nous discutons des résultats que
nous avons obtenus ainsi que des principaux écrits scientifiques s’y rattachant. Nous
établissons ainsi des relations entre les pratiques des enseignants et les différentes
ressources théoriques traitant de notre théme de recherche. Tout au long de notre
recherche, nous avons utilisé plusieurs sources scientifiques qui nous ont aidés a
mieux saisir et & mettre en contexte les données recueillies auprés des enseignants
experts. De tels écrits scientifiques nous ont également permis d’interpréter plus en

profondeur, lors de I’analyse, les résultats obtenus.

En faisant entrer en discussion les résultats et les écrits scientifiques, nous
souhaitons mettre davantage en lumiére la richesse des conceptions et des pratiques
des enseignants experts et, ainsi, établir des liens précis et nécessaires entre la théorie
et la pratique. Enfin, ce dernier développement nous permet de jeter les bases d’autres

pistes de recherches a explorer pour d’éventuels projets.

5.2  Discussion autour de la relation maitre-éléves

Les enseignants consultés ont souligné I’importance d’une saine collaboration
entre le maitre et ses éléves. En ce sens, rappelons notamment les données de Nancy
qui considére que cette collaboration « est au ceeur de la création d’une saine
ambiance de classe » et qui rappelle, comme d’autres avec elle, I'importance d’une
prise de conscience des roles respectifs que jouent 1’enseignant et 1’éléve dans une
telle responsabilité.

Plusieurs auteurs soulignent I’importance de « I’aspect relationnel de ’acte
éducatif » (Gilly, 1980) dans I’établissement d’une saine ambiance de classe. Ainsi,
Gauthier & Jeffrey (1999) affirment que « le travail enseignant, comme toute relation
sociale, s’apparente 4 un jeu et, dans ce contexte, les principaux acteurs, éléves et
enseignants, entrent dans un travail interactif ». Ainsi, la construction d’une relation
saine et harmonieuse n’est possible que si les parties partagent un sens commun du

verbal et du non verbal. C’est, pour Galinon-Mélénec (2007, p.56), « le socle de la
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relation ». Or, dans une optique de psychopédagogie différentielle, ce méme « travail
interactif » n’a de sens que s’il s’appuie sur une bonne connaissance des éléves (Gilly,
1980). Il va de soi qu’un tel modéle pédagogique va & I’encontre d’une conception de

la relation maitre-€léve reposant exclusivement sur le role de 1’enseignant.

5.2.1 Les caractéristiques de personnalité propres a I’enseignant

Comme nous 1’avons vu, les enseignants experts qui ont participé a notre
recherche sont d’avis que le caractére et la personnalit¢ du maitre ainsi que son
systéme de valeurs servent bien souvent de balises pour 1’élaboration du climat de la
classe. Ainsi, rappelons que, pour Vanessa, Marie et Stéphanie, il existe un lien
évident entre leur personnalité et leur gestion de classe. Il en va de méme pour Nancy,
pour qui la maniere d’étre de I’enseignant se répercute directement sur I’ambiance de

classe.

Dans les écrits scientifiques, plusieurs auteurs, dont Canter & Petersen, (2003),
Tardif (1992) et Romano (1993), vont dans le méme sens et font état du réle
important que joue la personnalité, le caractére et le systéme de valeurs de
I’enseignant. Pour Gilly (1980), les incidences relationnelles des caractéristiques de
personnalité propres & 1’enseignant sont « utiles & considérer comme 1’une des
conditions permettant une relation optimale dans les différents types d’interventions

pédagogiques ».

Ainsi, nous pouvons établir un lien entre la prise de conscience de leurs
caractéristiques personnelles et I’aisance qu’ont les enseignants experts a gérer leur
classe de fagon harmonieuse. La conscience de ses propres limites chez I’enseignant
entraine une relation plus congruente et une communication plus transparente. La
conséquence éventuelle est que les éléves savent mieux identifier les comportements

que le maitre attend d’eux. Cette prise de conscience peut expliquer aussi, au moins
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partiellement, I’aisance avec laquelle les enseignants experts créent et maintiennent

de sains climats de classe et facilitent la saine cohabitation maitre-éléves.

5.2.2 Le rapport de places dans les rapports sociaux

La relation entre différents individus résulte majoritairement d’un « rapport de
places » qui structure la communication. Dans le cas d’un enseignant face a son éléve,
la place et I’identité situationnelle de chacun sont clairement définies. Il en est de
méme pour nombre de rapports sociaux, tels le client face au vendeur, le parent face a

’enfant ou le patron face a ’employé.

Selon la théorie de la communication interpersonnelle (Winkin, 1981), le
rapport de places peut étre défini par référence a trois grands axes, soit la relation
hiérarchique, la polarité distance/proximité et la convergence/divergence. Nos
recherches dans ce domaine nous indiquent que le rapport de places prédéterminé
entre un enseignant et son éléve est de nature asymétrique. Par exemple, c’est cette
nature asymétrique qui pousse Jean a regarder au-dessus de ses lunettes, ou encore
Stéphanie & maintenir une posture imposante devant ses éleves. Cette relation
hiérarchique constitue le premier axe de la théorie du rapport de place. De plus, cette
position « haute » de ’enseignant face a 1’éléve en position « basse » €éloigne les
interlocuteurs et place une certaine distance entre 1’enseignant et le groupe d’éléves.
Cette polarité distance/proximité, qui constitue le deuxiéme axe, correspond a une
stratégie chez les participants de notre recherche. Cette polarité se manifeste
notamment chez Suzanne, Vanessa, Eric, Alain et Jean, lorsqu’ils affirment étre
conscients de 'impact de leurs déplacements sur les attitudes des éléves. Enfin, le
troisiéme axe concemne la polarité convergence/divergence qui existe dans les
opinions, les intéréts, les positions, les affinités et les sentiments qui interviennent
dans les relations entre les interlocuteurs. Pour cet axe, il est plus difficile de
positionner clairement 1’enseignant face a I’éléve. Nous dirons donc que, par rapport

a cet axe, la position de I’enseignant est de nature changeante.
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Dans le quotidien d’une classe du primaire, il n’est pas rare de constater que
les rapports de places ne sont pas clairement définis et peuvent étre désorganisés.

Dans Enseigner et séduire (1999), Gauthier & Jeffrey tentent d’expliquer pareille

« distorsion » par un important changement d’ordre historique dans le paradigme
éducationnel : « Alors qu’autrefois, le maitre était totalement maitre du jeu, la
pédagogie nouvelle a introduit un nouveau rapport de force dans la classe. Le maitre
n’est plus une figure d’autorité, mais doit désormais tenir compte des besoins de
I’éléve ». Un tel changement a modifié considérablement le rapport de places qui,
jusque-la, était établi. Il en a découlé une relation pédagogique « beaucoup plus

imprévisible, dynamique et d’autant moins linéaire » (Gilly, 1980).

Il peut donc arriver qu’il y ait ambiguité entre les interlocuteurs, ambiguité
issue d’un débalancement entre les trois axes régissant la relation maitre-€leve. Cette
ambiguité découle du fait que, dans une classe du primaire, coexistent plusieurs
positionnements différents face aux trois grands axes qui définissent les rapports de
places entre les différents acteurs de la vie en classe. D e méme, le manque de
maturité des éléves d’age primaire peut également les mener a s’entreméler dans les
rapports de places qu’ils entretiennent avec leurs camarades et leur enseignant. Par
exemple, sans en étre tout a fait conscients, la proximité qu’ils avaient créée avec
leurs camarades de classe peut se transférer vers 1’enseignant, ce qui aura pour effet

de bouleverser 1’ordre prédéfini.

En conséquence, les débalancements fréquents entre les trois grands axes
régissant la relation maitre-éléve font constamment 1’objet de régulation de la part de
I’enseignant. Ces ajustements faits par 1’enseignant, que I’on attribue souvent aux
fonctions de discipline et d’autorité, correspondent en réalité a ce que 1’on nomme la
gestion de classe. Comme ’affirme Winkin (1981) « plus le cadre de I’interaction
sociale est flou, moins les rdles sont clairement définis, plus les acteurs doivent se
livrer & un exercice complexe de négociation ». Ainsi, face aux ambiguités qui

peuvent s’installer dans les rapports de places, 1’enseignant tente par tous les moyens
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qu’il connait de ramener la relation maitre-éléve vers ce qu’il pergoit comme un
positionnement idéal. Or, a la lumiére de nos résultats, il ressort que les enseignants
experts voient dans les stratégies de CNV un outil facilitant le balancement de la

relation maitre-éléves.

Un des principes fondamentaux de [’approche systémique de la
communication proposée par I’Ecole de Palo Alto est que la communication ne se
réduit pas au message verbal et qu’on ne peut pas ne pas communiquer. Ces principes
nous aident & comprendre que I’utilisation, par I’enseignant, de stratégies liées a la
CNV peut étre un bon outil pour redéfinir les rapports de places devenus ambigus au
sein d’une classe du primaire. L’emploi de telles stratégies favorise du méme coup la
création et le maintien d’une saine ambiance éducative. Par conséquent, il semble
logique de constater que les enseigné.nts ayant de la facilité a créer et maintenir de
saines ambiances de classe, les enseignants experts en ce domaine, ont des pratiques

d’utilisation efficace des différents signes non verbaux.

5.3 Discussion autour du concept d’ambiance éducative de classe

Comme nous I’avons précisé dans le chapitre faisant état de la problématique,
Caron (1994) définit I’ambiance éducative comme étant « I’harmonie qui régne a
I’intérieur de la classe, et qui place 1’éléve dans un climat propice aux
apprentissages ». Ainsi, lorsqu’elle parle de « climat propice aux apprentissages »,
I’auteur met directement en lien ’ambiance éducative et la réussite des €éléves. Dans
cet ordre d’idées, les praticiens et les chercheurs sont généralement d’avis que les
répercussions du climat en classe peuvent aller jusqu’a la compromission de la
réussite éducative, entrainant méme la démotivation chez certains éléves a risque
(Legault, 2001). C’est donc dire qu’une ambiance lourde et négative peut aller
jusqu’a empécher la création, dans une classe, d’un climat pédagogique propice a
1’épanouissement des éléves. En contrepartie, un environnement éducatif sain et une

dynamique de classe harmonieuse sont plutot associés a la réussite éducative de
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I’éléve et, du méme coup, sont une source de motivation pour 1’éléve (Romano, 1993).
Cette motivation chez I’éléve peut se traduire, selon Archambault & Chouinard (1996)

et Caron, (1994), par « un encouragement a 1’autocontréle ».

En ce qui concerne ’ambiance éducative, la littérature scientifique accepte
généralement les termes « dynamique de classe » (Dupont, 1982), « environnement
éducatif » (Romano, 1993) et « climat de classe » (Nault, 1998; Legault, 2001; Gilly,
1980; Cooper & Simonds, 2007) comme étant des synonymes d’ambiance éducative
(Caron, 1994). Le terme « gestion de classe » — plus générique — est utilisé par
certains chercheurs pour englober ’ensemble des mécanismes mis en ceuvre par
I’enseignant et servant a faciliter la vie en classe. Pour leur part, les enseignants
interviewés pour notre recherche utilisent ces différents termes pour traiter de

I’ambiance éducative de leurs classes.

Dans le chapitre traitant de la problématique, il a été précisé, d’une part, que
I’instauration d’une saine ambiance éducative est la résultante de piusieurs facteurs et,
d’autre part, que « pour créer un climat harmonieux, I’enseignant doit étre soucieux
d’établir de bonnes relations interpersonnelles en classe et faire une gestion adéquate
de la discipline et de ’autorité. » (Caron, 1994). Egalement, toujours dans le méme
sens que Caron (1994), les enseignants interviewés font ressortir que 1’établissement
d’une saine ambiance de classe s’inscrit dans un processus a long terme,

s’échelonnant parfois sur toute une année scolaire.

5.4  Discussion autour du concept de communication

De fagon générale, la communication se définit simplement comme une
transmission d’informations entre deux personnes ou plus. Si nous élargissons la
signification du concept de communication, nous pouvons affirmer que nous
communiquons également pour nouer des relations. Ainsi, méme si tout message

transmet d’abord un contenu, il permet aussi d’instaurer et de maintenir une certaine
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relation entre les interlocuteurs. C’est donc dire que tout message comporte deux
niveaux de signification. Cette approche systémique de la communication constitue la

base de la théorie de la communication interpersonnelle.

Certains des praticiens qui ont participé a notre recherche affirment que, bien
plus qu’un simple renforcement du discours verbal, I’utilisation de stratégies de CNV
permet 1’approfondissement de la relation avec 1’éléve. En d’autres mots, pour les
enseignants experts, utiliser des stratégies de CNV facilite 1’approche avec les jeunes
en favorisant la proximité dans la relation et en permettant a la fois 1’établissement
d’un contact privilégié avec 1’éléve et une meilleure compréhension de son état
d’esprit. Ainsi, on peut aisément faire le lien entre cette fagon de voir la CNV en

classe et les théories de la communication orchestrale de Winkin.

Tirée notamment des travaux de Bateson, Birdwhistell et Watzlawick, travaux
regroupés par Winkin (1981) sous le terme de « nouvelle communication », la
conception orchestrale de la communication s’inscrit en faux contre le modéle
télégraphique de la communication, popularisé par le célebre schéma de Shannon,
maintes fois cité dans la littérature scientifique et que nous reproduisons dans la

figure 7 a la page suivante.
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Figure 7 : Schéma de Shannon & Weaver selon une approche télégraphique de la

communication

Schéma publié par Shannon, C & Weaver, W. (1975). Théorie mathématique de

la communication. Paris : Editions Retz.

Source : " e
dinformation —®> Emetteur [F—P» Canal —»  Reécepteur [—P» Destination
Message Signal T Signal Message
Source de bruit

Dans le modéele télégraphique de Shannon & Weaver (1975), la
communication se fait de fagon linéaire, c’est-a-dire d’un émetteur a un récepteur. En
ignorant les réactions des acteurs concernés, cette conception de la communication
donne I’impression de n’étre autre qu’une simple injection d’informations d’une

personne a une autre (Adler & Towne, 2005, p.9).

Dans un modéle orchestral, la communication est plutot un processus social
permanent intégrant de multiples modes de comportement (Winkin, 1981) verbal et
non verbal. Adler & Towne (2005) parlent plutét d’un modele de communication
transactionnel. Pour notre part, nous choisissons d’utiliser le terme de communication
orchestrale, car nous considérons que la métaphore est plus parlante. Ainsi, comme
dans un orchestre, chaque individu participe a la communication. Cette métaphore du -

« chef d’orchestre » s’est retrouvée a quelques reprises dans le discours de Stéphanie®.

* Rappelons que Stéphanie est une enseignante spécialiste en musique.
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En effet, lorsqu’elle se compare a « un chef d’orchestre qui joue sa partition avec les
musiciens », Stéphanie s’approche grandement des propos de Watzlawick (1972) et
de I’Ecole de Palo Alto.

En ce sens, comme tous les acteurs interviennent activement dans une
perspective de communication orchestrale, dans les actes de communication, on doit
porter une grande attention a la relation avant de mettre des efforts a planifier le .
contenu. Les enjeux les plus importants — mis en lumiére dans la théorie de la
communication orchestrale — sont les mémes enjeux relationnels que ceux soulignés

par les enseignants consultés.

5.5  Discussion sur les stratégies de CNV

Afin de rendre plus limpide la discussion de nos résultats, nous rappelons ce
qui est considéré comme un signe non verbal, en soulignant les liens entre les

principales bases théoriques qui fondent ce concept et les données.

Pour Jean, les signes non verbaux sont «les stratégies utilisées par
’enseignant pour gérer sa classe sans faire appel a la parole ». De fagon plus
précise, les signes non verbaux émis par 1’enseignant ne sont autres que 1’utilisation
du corps comme complément émotionnel, a travers quantit¢ de nuances (Salzer,
1981). Ainsi, selon la littérature scientifique, le concept de signe non verbal se définit
comme étant une composante d’un mode de communication implicite, communément
nommée communication non verbale. Cette composante, véhiculée par le corps ou les
attitudes qui s’en dégagent, sert généralement a suggérer ou inciter un comportement
ou une attitude recherchée ou a dénoncer un comportement ou une attitude
inacceptable (Archambault & Chouinard, 2003; Nault, 1998). En ce sens, les
enseignants consultés pour notre recherche, dont Eric, Jean, Catherine, Marie,
Stéphanie et Solange, affirment utiliser les signes non verbaux dans le but précis de
corriger le comportement d’un éléve, ou encore d’appuyer un message verbal visant

I’atteinte du méme but.
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Durant les entretiens que nous avons faits, les enseignants ont nommé
plusieurs signes non verbaux qu’ils disent utiliser réguliérement dans leurs pratiques
de gestion de classe. A la lumiére de nos lectures sur le sujet, nous avons pris soin de
regrouper ces différents signes en fonction des appellations de certains chercheurs.
Donc, dans un premier temps, nous synthétisons ces regroupements de signes non
verbaux dans la figure 8. Dans un deuxiéme temps, nous expliquons ces différents
regroupements, en mettant en relation les stratégies décrites par les enseignants et les
travaux de différents chercheurs s’étant penchés sur l’utilisation des signes non

verbaux.

Figure 8 : Utilisation des signes non verbaux par les enseignants.
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Globalement, la figure 8 doit étre vue comme une synthése des divers signes
non verbaux faisant partie des stratégies de CNV citées par les enseignants. On y
retrouve d’abord huit blocs liés entre eux par une ligne circulaire sans fin et sans sens.
Nous avons choisi de représenter ainsi les signes non verbaux utilisés par les
enseignants, car, dans les propos des participants, la CNV se réduit rarement a
I’utilisation isolée d’un seul signe ou comportement. Généralement, elle fait plutdt
appel a4 une combinaison simultanée de plusieurs signes non verbaux. Voyons donc

plus explicitement ce qui caractérise chaque bloc se retrouvant dans la figure 8.

L’expression faciale peut également étre nommée mimique (Devers, 1988) ou
encore faciés. Lorsque Salzer (1981) en fait état dans ses écrits scientifiques, il la
définit comme une émotion traduite par le visage. A titre d’exemple, I’auteur cite la
grimace faite par le client d’un restaurant qui gofite & un mets qu’il n’aime pas. Chez
les enseignants consultés, 1’expression faciale est une stratégie de CNV réguliérement
utilisée. Par exemple, Catherine fronce les sourcils lorsqu’elle est contrariée, l¢ve les
yeux lorsqu’elle est découragée, ou encore, plisse le nez lorsqu’elle veut signifier son
incompréhension. De plus, ces mimiques sont souvent accompagnées d’actions
paralléles (Salzer, 1981) venant nuancer encore davantage le discours. Ainsi, dans
I’exemple du client insatisfait, celui-ci peut accompagner sa grimace d’un geste de
dégofit qui viendrait accentuer 1’expression de ses émotions. La complémentarité de
I’expression faciale et de la gestuelle est également soulignée dans les écrits de

Messinger (2006, p.466) :

« Qu’ils soient mimiques ou posturaux, les mouvements du corps
véhiculent nos sentiments, nos émotions et nos impressions dans
un langage muet et dont les codes gestuels réflexes représentent la

pierre angulaire. »

La situation géométrigue renvoie quant a elle a la proximité de 1’enseignant
par rapport a ses €léves, de méme qu’a son emplacement physique par rapport au

groupe d’éléves. Certains auteurs, dont Adler & Towne (2005), Cameron (2005) et



94

Cooper & Simonds (2007) font plutét référence a la proxémie pour parler de
I’utilisation de I’espace, en se référant aux théories de Edward T. Hall portant sur les

quatre zones de distance dans les rapports humains.

Cette situation géométrique, ou proxémie, est utilisée par Suzanne qui affirme
se déplacer régulié¢rement en classe « afin de mieux diffuser I’énergie ». On retrouve
également chez Jean, comme chez Eric, Stéphanie, Marie et Solange, I’utilisation

délibérée de diverses stratégies li€es a la proximité.

La gestualité, ou gestes planifiés, est en quelque sorte Iintensité d’utilisation
du geste dont I’enseignant fait preuve. Selon Barrier (2008), on peut classer les gestes
planifiés en deux catégories : les gestes autonomes (compréhensibles sans les mots) et
les gestes co-verbaux. Cette seconde catégorie renvoie a des gestes qui, en 1’absence
de mots, « resteraient ambigus et sans référent sémantique précis ». Pour Messinger
(2006, p.466), I’expression gestuelle est « la traduction en temps réel de la météo du

climat mental, des émotions ».

Le rythme du corps représente quant a lui la cadence réguliére ou la brusque
variation des mouvements du corps de I’enseignant. Lors de notre collecte de données,
pour illustrer I’utilisation de la gestualité et du rythme du corps, Stéphanie a cité
I’exemple d’un enseignant qui, pour saisir ses éléves et les intimider, manipule

violemment ses livres et sa chaise.

En ce qui concerne le regard comme stratégie de CNV, les auteurs comme les
praticiens experts en gestion de classe s’entendent pour affirmer qu’il est un signe
non verbal trés efficace dans I’instauration et le maintien d’une saine ambiance
éducative. Les stratégies de CNV citées par les praticiens et qui impliquent une
utilisation intentionnelle du regard sont trés présentes dans leurs pratiques et ont une
incidence positive lorsque vient le temps de gérer une classe du primaire. En ce sens,
comme ’affirment Morin & al. (1998), I’'impact d’un regard évocateur de la part d’un

enseignant est beaucoup plus fort que celui de sa voix. Ainsi, Jean et Stéphanie
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regardent intensément au-dessus de leurs lunettes afin d’attirer attention des éléves,
alors que Suzanne, Eric et Vanessa ont 1’habitude d’adapter leur regard selon les

différentes situations et les messages qu’ils ont a passer.

Pour ce qui est de I'utilisation de stratégies de CNV liées a 1’apparence
physique, a la tenue vestimentaire et aux différents artéfacts, notons les propos de
Barthes (1967, cité par Barrier, 2008) qui accorde une importance a I’apparence
physique lors de la premiére impression. L’auteur voit en 1’habillement « une série de
variables (forme, couleur, matiere, motifs) articulées entre elles selon une syntaxe
supposant des reégles de coexistence et d’exclusion implicites ». De méme, toujours
selon Barthes (1967, cité par Barrier, 2008), « les accessoires et les éléments semi-
vestimentaires peuvent véhiculer des sociostyles ou des idéologies implicites ». Pour
Adler & Towne, les artéfacts et la tenue vestimentaire font partie de la
communication symbolique de 1’enseignant, au méme titre que 1’environnement
spatial et factoriel (luminosité, température). En ce qui le concerne, Jean utilise un
survétement qui « établit plus clairement la distance qui existe entre un maitre et un
éleve. Ainsi, il est plus facile d’éliminer les manques de respect et les familiarités. »
Notons également les stratégies de Stéphanie qui utilise réguliérement des broches,

des bijoux ou des vétements adaptés aux diverses situations.

En ce qui concerne I’humeur et la posture, elles peuvent refléter nos anxiétés,
nos appréhensions et sont, trés concrétement, I’expression de notre équilibre intérieur
(Conquet, 1970). En ce sens, citons Stéphanie qui affirme que lorsqu’elle souhaite
imposer son autorité et le respect de la part d’un groupe d’éleves, elle se place
« droite, les jambes solides, inébranlable ». Citons également Vanessa, pour qui la
posture réguliére pour signifier & un groupe son impatience est « debout, les mains

sur les hanches, la téte droite ».

Les enseignants experts qui ont participé a notre recherche utilisent de fagon

récurrente des silences planifiés comme stratégies de CNV visant a faciliter la gestion
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de leur classe. Notamment, Jean fait volontairement usage des silences « afin

d’obtenir un certain momentum, un instant privilégié ».

Enfin, plusieurs composantes apparentées a la voix, peuvent également faire
partie de ces composantes de la communication implicite d’un enseignant (Conquet,
1980). DeLandsheere & Delchambre (1979) ainsi que Adler & Towne (2005) et
Cooper & Simonds (2007) regroupent ces composantes sous le terme de
comportements paraverbaux. De tels comportements, faisant partie d’un paralangage,
référent en quelque sorte a un moyen non linguistique d’expression vocale (Adler &
Towne, 2005). Selon ces auteurs, il existe bel et bien « un paralangage dont

I’importance est considérable » et pour lequel on peut distinguer deux catégories :

1) Les vocalisations, qui regroupent les rires, les cris, les gémissements, les

toussotements, les baillements;

2) Les qualités vocales : I’intensité (forte, basse), la hauteur (grave, aigug), le
timbre (par ex. une voix cuivrée), le rythme (saccadé, régulier), la vitesse
(rapide, lente), le contrle vocal des lévres (pincées ou non), la base

d’articulation (voix de gorge) et le contrdle de la glotte.

Il est & noter que I’utilisation planifiée des divers sons, des qualités vocales et des
silences par 1’enseignant peut &tre considérée comme faisant partie des

comportements paraverbaux.

Plusieurs des stratégies recensées jusqu’a maintenant sont liées a 1’expression
corporelle, ou communication corporelle (Adler & Towne, 2005). Pour Adler &
Towne (2005, citant Ekman et Friesen, 1969), les expressions du corps sont plus
révélatrices que celles du visage. Ainsi, pour mieux illustrer ces stratégies d’ordre
corporel, les enseignants consultés comparent I’acte d’enseigner & une prestation
théatrale ou a un spectacle et comparent I’enseignant & un chef d’orchestre ou a
« quelqu’un qui donne un show ». En parlant de cette fagon, Eric, Jean, Marie,

Solange et Stéphanie s’inscrivent dans la lignée de certains chercheurs qui, dans les
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années 80, ont établi des parall¢les entre la tiche de ’enseignant et celle du comédien.
Pensons notamment aux travaux de Pujade-Renaud (1985) et a ceux de Salzer (1981),

traitant de I’expression corporelle et de son lien avec la tiche d’enseigner.

Maintenant que nous avons explicité les différents regroupements de signes
non verbaux des enseignants, soulignons encore 1"importance, pour la création et le
maintien d’une saine ambiance éducative, des attitudes personnelles fondamentales
chez I’enseignant (Caron, 1994). Ces attitudes se traduisent souvent, de fagon
implicite, & I’aide des signes non verbaux. En lien avec ceci, nous citons Suzanne qui
affirme tenter de cultiver un climat de complicité et d’interaction. Cette derniére
ajoute « qu’il y a toujours un moyen de bien faire fonctionner une classe en évitant
les cris et les excés de colére ». Comme 1’indiquent dans leur discours Suzanne,
Catherine et Marie, I’enseignant peut se faire respecter en n’élevant jamais la voix, le
regard étant souvent plus impressionnant (Morin, Bouvier et Juneau, 1998).
D’ailleurs, Wasicsko et al. (1982) rappellent que des problemes sévéres ne risquent

pas de se produire dans une classe ot le climat est chaleureux et amical.

Etant directement liés aux attitudes personnelles fondamentales de
I’enseignant, les gestes qu’ils utilisent ont plusieurs fonctions. Ils peuvent servir a
accompagne:- le discours, comme le fait Jean lorsqu’il regarde par-dessus ses lunettes
tout en disputant ses éléves. Toutefois, la cohabitation du discours oral et du langage
implicite doit se faire en complémentarité afin de correspondre & un seul et méme
message. D’ailleurs, cette complémentarité ressort chez Jean et Vanessa qui affirment
que leurs gestes et leurs actions paralléles sont en conséquence directe avec leurs
pratiques verbales. Ainsi, le message qu’ils souhaitent véhiculer aux éleves s’en
trouve renforcé. Une telle affirmation va dans le méme sens que Tourbenise (2008)
qui affirme que « lorsque le verbal et le non verbal sont en correspondance, I'échange
d'information est beaucoup plus performant». On parle alors de congruence,
caractéristique nécessaire a la saine communication. La personne utilise son propre

corps pour amplifier, réduire, rendre émouvant ce qui est dit dans le mot (Salzer,
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1981). A ’opposé, quand le verbal et le non verbal divergent, l'information subit
beaucoup de distorsions. Elle est mal transmise et, souvent, devient contradictoire. Il
va de soi qu’une telle divergence peut avoir des effets désastreux sur la communi-

cation entre deux personnes.

Les gestes peuvent également avoir pour fonction de piloter I’interaction, ce
que Cosnier (1998) nomme la fonction coordinatrice. Ainsi, certains gestes empreints
d’éléments non verbaux vont intervenir dans l’interaction et ainsi, associés aux
caractéristiques physiques et vestimentaires, créeront un climat contextuel. Ces
éléments non verbaux traduisant 1’accommodation situationnelle sont les indicateurs
de relation et les parameétres kinésiques du contrdle social. Par contrdle social, on
désigne le processus mis en ceuvre pour influencer les réactions d’autrui dans un sens
déterminé (Cosnier, 1998). Il s’agit d’une situation asymétrique, correspondant trés
bien & la relation entre un maitre et ses éléves. Le regard est un des indicateurs de
relation les plus cités en exemple dans le discours des enseignants consultés pour
notre recherche. Ils ont affirmé a nombreuses reprises qu’ils faisaient une utilisation

intentionnelle de leur regard.

Egalement, dans la relation maitre-éléve, plusieurs autres stratégies sont
utilisées, tels des sourcils froncés, une bouche non souriante, un faciés sérieux et une
allure grave. Ces stratégies de rappel faisant partie intégrante de la relation
pédagogique entre un maitre et ses €léves, et parce qu’elles sont davantage des
pratiques inconscientes, il a été difficile pour les participants de prendre conscience
de I’utilisation qu’ils font de ces rappels non verbaux. Il n’y a qu’a travers les
entretiens d’explicitation que certains participants ont pu citer la présence de ces
rappels non verbaux que sont I’utilisation de certaines mimiques ou certains faciés
récurrents. Par exemple, citons Eric qui, lors d’un entretien d’explicitation, a décrit de
fagon détaillée les expressions de son visage lors d’un événement préalablement

choisi. Ou encore Jean, lorsqu’il décrit avec précision les expressions du regard et de
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la bouche que les éleves peuvent décoder sur son visage, lors d’une situation vécue

antérieurement.

Finalement, I’humour est, selon Legault (1993), « un moyen agréable de faire
comprendre a I’éleve qu’il a perdu la maitrise de soi. Cependant, le dosage est
difficile & maitriser et n’est pas naturel chez tous les enseignants ». La difficulté de ce
dosage est notamment illustrée chez Marie, lorsqu’elle avoue qu’a la base, faire des
blagues n’est pas inné chez elle, mais plutét le fruit d’une compétence développée au
fil des expériences prbfessionnelles. Pour Eric, I’humour est pour les éléves une
source de motivation, une fagon de mélanger apprentissage et plaisir : « j’ai un éléve
qui m'a dit qu'il détestait l'école, mais que parce que je fais des blagues et que

Jj utilise I’humour, il a maintenant hdte de venir en classe le matin. »

D’emblée, I’utilisation de ’humour par I’enseignant ne semble pas étre une
stratégie de CNV, étant donné qu’il se manifeste essentiellement par voie verbale.
C’est pourquoi nous comprenons pourquoi I’humour est généralement exclu des
écrits scientifiques portant sur la CNV. Or, si nous faisons le choix contesté de voir
I’utilisation de I’humour comme faisant partic des stratégies non verbales de
I’enseignant, c’est d’abord parce qu’il est fortement ressorti lors des divers entretiens
avec les participants a notre recherche. En effet, il s’avére que pour certains
participants, dont Eric, Alain et Jean, I’humour est utilisé « afin de véhiculer
plusieurs messages normalement soutenus par le langage verbal ». En cela, il
représente a nos yeux une sorte de langage paralléle, implicite, dont les manifesta-
tions dérivantes s’apparentent a des stratégies non verbales. En effet, les participants
dénombrent une foule de comportements et d’attitudes non verbaux, de combinaisons
de signes non verbaux finement utilisées et qui, une fois maitrisées, sont de puissants
outils de gestion de classe. D’ailleurs, dans une étude de King (1998) portant sur
I’étude du cas exemplaire d’un enseignant en musique, il ressort que parmi toutes les
stratégies utilisées par 1’enseignant, 1’utilisation qu’il fait de I’humour en classe est

I’élément le plus important dans ses pratiques de gestion de classe. King (1998)



100

mentionne également que I’humour est une caractéristique récurrente chez les
enseignants experts en gestion de classe. Il qualifie leur humour de subtil,
intentionnel, naturel et réfléchi, qui requiert beaucoup d’attention de la part des éléves
(King, 1998, p.66). En ce qui concerne l’utilisation de I’humour comme outil de
gestion de classe, I’auteur dénombre plusieurs intentions chez I’enseignant : pour
favoriser la focalisation de I’éléve sur la tdche & accomplir, pour renforcer la
compréhension ou expliquer un nouveau concept, pour forger les relations ou encore,
exprimer des frustrations. Parall¢lement, ce sont toutes des intentions qui sont

ressorties chez les participants a notre recherche.

5.6 L’apport et les limites de cette recherche

Plusieurs auteurs traitent de I’importance du langage non verbal dans la
pratique quotidienne de I’enseignant. Toutefois, ces connaissances sur le non verbal
ont souvent comme finalité¢ de permettre a I’enseignant de mieux saisir la dynamique
de son groupe a travers 1’analyse du corps de ses €leéves et de prendre conscience d’un

potentiel débalancement dans les rapports de places en classe.

Si nous nous sommes orientés vers les pratiques enseignantes, c’est que nous
croyons qu’il faille aller au-dela de la simple constatation d’un déséquilibre dans les
rapports de places. Nous avons fait le choix d’emprunter aux divers auteurs ayant
traité de la CNV et d’établir un lien vers les pratiques enseignantes en gestion de la
classe. Cette dimension de la communication non verbale n’avait pas été explorée a
notre connaissance. En effet, il semble bien que ce mémoire soit le premier projet de
recherche visant a identifier des stratégies spécifiques de CNV utilisées par des
praticiens afin de gérer efficacement leur classe. Cette particularité représente le

caractére novateur de notre recherche.

De fagon générale, nos recherches nous permettent d’affirmer que, dans les

écrits scientifiques, il existe un flou entourant les signes non verbaux et leur incidence
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sur la gestion de I’ambiance éducative d’une classe. Or, bien que les chercheurs
soient unanimement d’accord pour admettre que le d’alogue est un mélange a
proportions variables de verbal et de non verbal, il n’existe pas d’études qui
s’attardent a la dimension non verbale comme telle. Pour Cosnier (1998), « le statut
de la communication non verbale reste souvent marginal et mal défini ». Pour certains
auteurs, le non verbal n’existe que « par renforcement implicite d’un langage plus
explicite, en occurrence la langue parlée ». Cette croyance apparait notamment chez
Archambault & Chouinard (2003) ainsi que chez Legendre (1993), quoique
davantage nuancée. Pour Archambault et Chouinard (2003), les signes non verbaux
ne sont qu'un moyen d’intervention de base, « utilis€ comme simple avertissement
précédent le rappel verbal ». Par contre, pour Pujade-Renault & Zimmermann (1976),
les signes non verbaux peuvent trés bien étre les transmetteurs principaux d’un
message et pas exclusivement comme soutien au langage verbal. De méme, chez
Legault (1993, citant Jones, 1979), qui a davantage travaillé sur la gestion
disciplinaire de la classe, « les techniques de soutien a I’inconduite sont & la fois
discrétes, subtiles et efficaces, lorsqu’elles sont bien utilisées par 1’enseignant ».
Legault (1993) précise en affirmant péremptoirement que « la maitrise des différentes
techniques reliées au langage corporel pourrait régler la majorité des cas
d’indiscipline dans une classe ». Ainsi, pour ces auteurs, il serait limitatif de
percevoir le statut des indices non verbaux comme agissant strictement en tant que

doublure du langage explicite.

Abondant dans le méme sens que les auteurs précédents, DeVito (1993)
affirme que les deux systémes de transmission de messages (verbal et non verbal)
fonctionnent de concert. Il précise que les messages non verbaux interagissent avec
les messages verbaux de six maniéres principales. IIs les accentuent, leur apportent un

complément, les contredisent, les régularisent, les répétent et s’y substituent.

Enfin, pour sa part, Thérése Nault (1998) affirme que ’utilisation adéquate de

certains signes non verbaux a des répercussions directement observables sur la



102

discipline en classe. Ces quelques exemples illustrent bien 1’absence de consensus
quant aux roles que peuvent jouer les signes non verbaux dans la gestion de
I’ambiance d’une classe. Les résultats de notre recherche apporteront, nous le pensons

humblement, une certaine clarification sur ces questions.

En permettant d’identifier plus clairement des stratégies de CNV utilisées par
des enseignants experts en gestion de classe, notre recherche atteint les objectifs
préalablement fixés. Toutefois, malgré les nouvelles connaissances qu’elle apporte,

notre recherche demeure limitée.

En premier lieu, parce qu’ils ne sont pas nécessairement transférables, les
résultats de notre recherche ne permettent pas de tirer des conclusions finales et
définitives quant aux pratiques d’utilisation des signes non verbaux comme outil de

gestion de la classe.

En second lieu, notre recherche demeure limitée parce qu’elle est davantage
axée sur une meilleure connaissance du terrain et utilise des outils exploratoires
exclusivement rattachés aux méthodes qualitatives. Une éventuelle recherche portant
sur le méme théme et alliant des méthodes de recherche qualitatives et quantitatives

produirait sans aucun doute des résultats complémentaires a la notre.

En troisiéme lieu, nous reconnaissons que notre recherche ne permet pas de
clarifier définitivement un certain flou scientifique entourant 1’incidence des
stratégies de CNV sur la gestion d’une classe. Tout au plus, nous avons
éventuellement fait quelques pas sur le chemin de cette clarification, mais 1’ambiguité

constatée dans les écrits exige des recherches subséquentes.



CONCLUSION

Notre recherche visait spécifiquement a identifier plus clairement des
stratégies de CNV utilisées par des enseignants experts en gestion de classe. Dans
cette optique, et grdce notamment a la grande richesse des praticiens qui y ont

participé, notre recherche a atteint les objectifs préalablement fixés.

Dans une méthodologie alliant divers outils de collecte de données, et selon
une approche largement inspirée de la Grounded Theory (GT), nous avons compilé et
analysé¢ (avec l’aide du logiciel QSR NVivo) les données recueillies aupres de
praticiens bien établis dans leur milieu de travail et, de surcroit, considérés par leurs
pairs comme étant experts en gestion de groupe d’éleves a 1’élémentaire. Cette
expertise attribuée aux répondants a contribué, nous le croyons, a la richesse des

connaissances découlant de ’analyse des données recueillies.

A la lumiére des données fournies par les participants, il ressort que les
praticiens experts en gestion de classe utilisent de multiples stratégies de CNV qui,
selon eux, facilitent grandement la création et le maintien d’une saine ambiance
éducative dans leur classe du primaire. En ce sens, nous avons su identifier plus
clairement de multiples stratégies de CVN utilisées par des enseignants afin de gérer

efficacement leur classe.

De plus, les données révélent que les enseignants experts sont des praticiens
sachant précisément ce qu’ils veulent et ce qu’ils attendent de leurs éléves. Ils
connaissent treés bien leur systéme de valeurs et savent identifier les comportements
qu’ils souhaitent reproduire ou développer chez leurs €léves. Par le fait méme, leurs
comportements non verbaux, conscients ou non, délibérés ou non, sont
nécessairement empreints de clarté et de précision pour les éléves qui ont appris a les
décoder. C’est ainsi que les participants transmettent a leurs éléves des messages qui

sont en lien direct avec les buts qu’ils recherchent. Nous croyons donc que cette clarté
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dans les buts et les stratégies, en I’occurrence les comportements non verbaux, est en
grande partie ce qui peut expliquer ’aisance qu’ils ont a gérer leur classe de fagon
harmonieuse. Les participants sont proches de leurs él¢ves, de différentes maniéres.
L’utilisation efficace des signes non verbaux s’avére étre pour eux un outil utile afin

de s’approcher des éléves, d’entrer en contact, d’instaurer la relation.

Pour conclure, nous soulignons que, en plus de permettre I’identification de
certaines stratégies de CNV, notre recherche a été, pour nous comme pour certains
participants, 1’occasion de réfléchir sur nos pratiques enseignantes et leurs incidences
sur la saine gestion de notre classe. Elle nous a permis de mener plus avant notre
compréhension du phénomene et de mieux saisir les ramifications de notre théme de
recherche. D’ailleurs, afin d’illustrer cette amorce introspective chez certains
enseignants, nous concluons cette recherche par une citation de Vanessa, participante

a la recherche, qui va dans ce sens :

« En analysant mon langage non verbal en classe pour ta recherche,
jlai le gofit maintenant d'apprendre a décoder les signes qui
accompagnent les paroles d'un éléve. Mais aussi, dans un contexte
plus élargi, pour toute personne entrant en contact avec moi, ¢a peut
m’étre utile. Disons que la parole peut nous mentir, mais les gestes,
eux, ne mentent pas. Je réalise qu'il y a dans ce langage tant de
possibilités que, finalement, je comprends mieux le choix d’objet de

recherche. »
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