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1 Introduction

La qualit¢ de I’enseignement est un sujet régulierement étudié dans le domaine de
I’éducation (Carette, 2008). Différentes évaluations ont ainsi pour objectif d’estimer cette
qualité et de déterminer les éléments qui influencent I’efficacité d’un systeme éducatif
(Carette, 2008). Ces évaluations peuvent €tre (inter)nationales, comme I’enquéte PISA
(Grenet, 2008) ou bien étre réalisées a échelle réduite, au sein méme des établissements
scolaires (Carette, 2008). La recherche en éducation indique notamment que les
établissements scolaires, et méme les enseignants, n’ont pas tous la méme efficacité
(Carette, 2008). Cette efficacité dépend de différents facteurs parmi lesquels se retrouvent
les pratiques d’enseignement, qui correspondent aux pratiques employées par un
enseignant lors d’une situation de classe (Clanet & Talbot, 2012). Ces pratiques peuvent
ainsi influencer les résultats scolaires des éleves (Clanet & Talbot, 2012) et expliquer une
partie de la variance entre leurs performances (Talbot, 2012). En partant de ce constat,
Bost (2006) suggere aux enseignants d’employer des pratiques qualifiées d’efficaces, car
elles permettraient d’améliorer les performances des apprenants (Bloom, 1979, cité par
Crahay, Demeuse & Monseur, 2005) et de diminuer I’échec scolaire (Bost & Riccomini,
2006). Ces pratiques peuvent étre employées pour accomplir diverses taches (De
Landsheere & Delchambre, 1979) et présentent toutes un point commun: la
communication entre 1’enseignant et les apprenants. Cette communication entre
apprenants est donc un élément majeur des situations de classe puisque les enseignants et
les éleves vont interagir, ce qui va permettre I’apprentissage (De Landsheere & Bayer,
1969 ; Lapointe, 2016 ; Altet, 1994). Ces interactions peuvent revétir diverses fonctions
telles que le maintien de 1’attention des apprenants (Haneef, Adnan Faisal, Khaliq Alvi
& Zulfigar, 2014 ; Babad, 2005), la mise en place d’un climat de classe favorisant
I’apprentissage (De Landsheere et Delchambre, 1979), la présentation de contenu
d’apprentissage (Bocquillon, Derobertmasure & Demeuse, 2017), etc. Cependant, bien
que les interactions entre enseignants et éleves évoquent 1’idée d’une discussion orale, il
existe un autre registre d’interventions permettant d’interagir : les interventions non

verbales (Altet, 1994).

Les pratiques d’enseignement non verbales constituent un élément a part entiere de
I’action pédagogique et peuvent avoir un impact sur I’efficacité de I’enseignement et, par

conséquent, sur I’apprentissage des éleves (Babad, 2005 ; Haneef et al., 2014 ; Lapointe,



2016 ; Beebe, 1980). Cependant, dans le monde francophone, peu d’études ont été
menées sur ’observation des pratiques enseignantes, qu’elles soient verbales ou non, de
méme que sur les interactions maitre-éleves (Altet, 1994 ; Bocquillon, 2020). Moulin
(2004) approfondit cette remarque en ajoutant que, méme si les chercheurs se sont
intéressé€s a la communication non verbale, tres peu ont étudié les comportements non
verbaux en situation pédagogique. Or, 1’observation est primordiale dans 1’étude des
pratiques d’enseignement réalisées sur le terrain (Altet, 1994). Les enseignants, ayant
souvent peu conscience de leur pratique professionnelle, ne pourraient étre capables de
décrire fidelement et objectivement les actions effectivement réalisées en classe (Haneef
et al.,, 2014). Selon Perrenoud (2012), I’enseignement serait une profession
principalement constituée d’automatismes, devenus des routines. Les enseignants
agiraient donc comme ils le font par habitude. Certaines actions, devenues automatisées,
sont donc effectuées de maniere inconsciente par 1’enseignant (Perrenoud, 2012, Haneef
et al., 2014 ; Lapointe, 2016 ; De Landsheere & Delchambre, 1979 ; Beebe, 1980 ;
Moulin, 2004 ; Visioli & Petiot, 2018). Recourir a I’observation directe des enseignants
sur le terrain permet donc de pallier ce probleme (Altet, 1994 ; De Landsheere &

Delchambre, 1979 ; De Landsheere & Bayer, 1969).

Dans ce contexte, les champs des comportements verbaux et non verbaux sont investigués
dans cette étude via 1’observation directe afin de répondre aux questions de recherche
« quelles sont les fonctions des comportements verbaux et non verbaux employés sur le
terrain par des enseignants en fonction depuis 5 ans ou plus? Existe-t-il des différences
inter et intra-enseignants ? ». L’enjeu de cette recherche est donc d’observer des
enseignants en action dans différentes classes afin d’étudier les pratiques d’enseignement,
aussi bien verbales que non verbales, employées par un échantillon d’enseignants sur le
terrain ainsi que la fonction, c’est-a-dire 1’objectif, de ces gestes. Le second objectif
consiste a vérifier si les enseignants de 1’échantillon emploient des comportements
différents les uns par rapport aux autres et s’ils emploient des comportements différents

en fonction de la classe face a laquelle ils se trouvent.

Pour répondre a ces questions, ce travail de mémoire dresse, dans un premier temps, un
cadre théorique construit au moyen d’une revue de la littérature scientifique a propos de
I’enseignement efficace et des différentes fonctions des pratiques d’enseignement

pouvant se manifester en classe. Les fonctions de ces pratiques sont, au sein de ce cadre



théorique, définies, explicitées et illustrées par des exemples de leurs manifestations
verbales et non verbales. La recherche présente ensuite la méthodologie employée afin
de répondre aux questions de recherche. Cette partie reprend ainsi des informations liées
aux enseignants constituant I’échantillon ainsi qu’au recueil de données et présente les
outils et méthodes utilisés pour analyser les données récoltées. Les résultats issus de
I’analyse des différentes observations réalisées sur le terrain sont ensuite présentés dans
la partie « résultats » de cette étude. Ces données sont ensuite discutées avant d’aboutir a

une conclusion cldturant cette recherche.



2 Cadre théorique

2.1 L’enseignement efficace

Afin d’assurer leur fonction, les enseignants emploient, en classe, différentes pratiques
(Clanet & Talbot, 2012 ; Bost & Riccomini, 2006). Cependant, toutes les pratiques n’ont
pas la méme efficacité (Talbot, 2012 ; Hanushek, 1971, cité par Bissonnette & Boyer,
2019 ; Aaronson, Barrow & Sander, 2007). Les performances des éleves peuvent varier
en fonction des pratiques d’enseignement mises en place dans la classe (Talbot, 2012).
Cet effet, parfois appelé « effet-maitre » ou « effet-enseignant », expliquerait 10 a 20 %
des différences obtenues entre les résultats des éleves (Talbot, 2012). Les éleves
confrontés a des enseignants efficaces auraient, en moyenne, cinq mois d’avance sur les
autres (Hanushek (1971), cité par Bissonnette & Boyer, 2019) et feraient deux fois plus
de progres que les éleves confiés a des enseignants peu efficaces (Aaronson et al., 2007).
Bloom (1979), cité par Demeuse, Crahay et Monseur (2005), fixe trois conditions pour
qu’un enseignement soit caractérisé d’efficace : I’enseignement efficace permet d’élever
la moyenne globale des résultats des éleves, de réduire la variance entre ces résultats et

d’amoindrir la corrélation entre 1’origine socioéconomique des éleves et leurs résultats.

Concernant les stratégies d’enseignement employées par les enseignants efficaces, ceux-
ci utiliseraient des méthodes et stratégies qui se rapprochent des modeles
« instructionnistes » (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2016). Cette famille de modeles,
parmi lesquels se retrouve celui de I’enseignement explicite, favoriserait 1’apprentissage

(Bocquillon, Bissonnette & Gauthier, 2019).

2.2 L’enseignement explicite

L’enseignement explicite constitue un modele d’enseignement qui favoriserait, pour les
éleves, la compréhension des contenus et leur organisation (Clément, 2015) en cherchant
a rendre visible les démarches employées par les enseignants afin de résoudre un
probleme, I’'implicite étant néfaste a 1’apprentissage (Gauthier & Bissonnette, 2017).
L’efficacité de cette approche pédagogique a été démontrée a de nombreuses reprises.
Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard (2010), dans leur méga-analyse, ont mesuré
et comparé différentes approches pédagogiques issues de 362 recherches et ont conclu
que [D’enseignement explicite est une des approches qui favoriserait le plus

I’apprentissage. Cependant, ces auteurs ne se sont intéressés qu’aux comportements



verbaux de 1’enseignant. Il est donc intéressant de préter attention aux comportements
non verbaux employés par les enseignants et a leur lien avec les pratiques d’enseignement

explicite.

Ce modele d’enseignement se divise en trois temps : la préparation, qui permet a
I’enseignant de définir les objectifs d’apprentissages, les idées maitresses du curriculum
et les connaissances préalables nécessaires a 1’apprentissage ; I’interaction, qui représente
le moment d’enseignement a proprement parler et la consolidation qui permet a
I’enseignant de fixer les apprentissages et leur transfert (Bocquillon et al., 2019). Dans le
cadre de cette recherche, seuls les temps de I’interaction et de la consolidation seront
observés puisque ce sont les pratiques d’enseignement, et donc les gestes professionnels
employés lors des situations de classe (Clanet & Talbot, 2012), qui constituent le centre

de I’objet d’étude .

Lors du temps de I’interaction, une lecon construite selon la démarche d’enseignement

explicite se décompose en trois phases (Bocquillon et al., 2019 ; Clément, 2015) :

- L’ouverture de la lecon, qui permet a I’enseignant d’attirer 1’attention des éleves,
de présenter les objectifs et de vérifier les prérequis.

- La conduite de la lecon, qui constitue le corps de la situation d’enseignement.

- La cloture de la legon, qui permet d’objectiver la compréhension des éleves et

d’énoncer la lecon suivante.

Bocquillon et al. (2019) ainsi que Clément (2015) subdivisent la phase de conduite de la

lecon en différentes étapes :

- La premiere étape concerne le modelage. L’enseignant présente le contenu
d’apprentissage en expliquant a voix haute les démarches mises en place pour
effectuer une tache.

- La pratique guidée constitue la deuxieme étape. Les éleves et I’enseignant
travaillent ensemble pour réaliser des taches similaires a celles ayant ét€ montrées
par ce dernier.

- Laderniere étape consiste en la pratique autonome durant laquelle I’éleve s’exerce
afin de maitriser la matiere enseignée. Cette étape a pour objectif d’automatiser

les démarches mises en place par I’apprenant afin de résoudre un probléme.



Les pratiques d’enseignement explicite ne concernent cependant pas uniquement celles
liées a I’enseignement des contenus académiques, mais peuvent également concerner les
pratiques permettant d’assurer la gestion des comportements (Bissonnette & Gauthier,
2017). Les comportements que les éleves devraient adopter en classe devraient donc
également étre enseignés. Utiliser des stratégies d’enseignement explicite concernant les
apprentissages et les comportements semble donc étre un moyen d’améliorer
I’apprentissage (Bissonnette & Gauthier,2017). Ces stratégies peuvent se manifester sous
différentes formes (Bissonnette, Gauthier & Richard, 2007). Cependant, les pratiques
liées a ’enseignement explicite ne sont pas a utiliser en tout temps. Celles-ci sont avant
tout a employer lorsque le niveau de maitrise des apprenants est faible, que la tache a
réaliser est nouvelle, que le temps disponible est limité et que le contenu a enseigner
concerne les idées maitresses du curriculum. Néanmoins, 1’utilisation en tout temps de
certains « ingrédients-clés » issus de I’enseignement explicite est pronée. Ces ingrédients
clés concernent différentes stratégies telles que la vérification de la compréhension des
éleves et de leurs prérequis, la pratique de 1’évaluation formative et la mise en place
d’interventions préventives et correctives concernant la gestion de classe (Bocquillon,

Bissonnette & Gauthier, 2019).

2.3 Les pratiques de I’enseignant

Les enseignants, lorsqu’ils assurent 1’action d’enseignement, emploient différentes
pratiques professionnelles (Lenoir, 2005) qui peuvent se manifester sous de multiples
formes (Clanet & Talbot, 2012). Celles-ci peuvent, dans certains cas, concerner des
pratiques d’enseignement efficace et/ou explicite. Elles se divisent en deux grandes
catégories : les pratiques enseignantes et les pratiques d’enseignement (Clanet & Talbot,
2012). Les pratiques enseignantes sont considérées comme étant les actions effectuées
par l’enseignant pour mettre en place et assurer la réalisation des situations
d’apprentissage. Selon Clanet et Talbot (2012) ainsi qu’Altet (2002), ces actions vont des
pratiques professionnelles réalisées avant la mise en place de la situation d’apprentissage
(préparation de la lecon) aux actions réalisées apres la situation d’apprentissage
(évaluation et ajustement de sa pratique). Les pratiques d’enseignement, quant a elles,
sont constituées des actions réalisé€es lors de la situation de classe, en présence des éleves

(Clanet & Talbot, 2012).
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L’emploi de pratiques d’enseignement particulieres se justifie par les objectifs poursuivis
par I’enseignant. Celui-ci va ainsi choisir d’employer certains gestes pédagogiques et non

d’autres, chaque comportement assurant ainsi une fonction particuliere (Altet, 2002).

Dans le cadre de cette recherche, 1’attention sera portée sur les pratiques d’enseignement
selon un double point de vue: leurs manifestations verbales et non verbales. Les
prochaines sections présentent donc les pratiques d’enseignement verbales, les pratiques
d’enseignement non verbales, 1’efficacité des comportements non verbaux ainsi que le
lien existant entre le verbal et le non-verbal. Par la suite, les différentes fonctions de ces

pratiques (verbales et non verbales) sont détaillées.

2.3.1 Les pratiques d’enseignement verbales

Comme mentionné précédemment, les pratiques d’enseignement se manifestent, en
partie, au moyen de comportements verbaux. Ces comportements se définissent comme
étant des messages constitués de dires (Dolto, 2002) et permettant les interactions orales

entre les enseignants et apprenants (De Landsheere & Bayer, 1969 ; Altet, 1994).

Le canal verbal est important dans la situation d’enseignement-apprentissage puisque
c’est avant tout grace a celui-ci qu’a lieu I’action d’enseigner (De Landsheere & Bayer,
1969). L’enseignant et les éleves vont ainsi interagir afin de permettre I’apprentissage
(Moulin, 2004 ; De Landsheere & Bayer, 1969), et ce de maniere fréquente (Clanet,
2005). Dans le cadre de ses recherches, Clanet (2005) a observé deux enseignants durant
seize lecons chacun et a analysé les interactions verbales des enseignants avec leurs
éleves, qu’elles aient lieu avec le groupe entier ou bien un éleve en particulier. Il ressort
de cette recherche que les interactions entre enseignant et éleves ont lieu, en moyenne,

toutes les deux minutes.

Ces interactions reposent notamment sur le milieu social dans lequel les personnes en
communication se trouvent (Altet, 1994) et dépendent donc du contexte (Fillietaz,
Bimonte, Kolei, Nguyen, Roux-Mermoud, Royer, Trébert, Tress & Zogmal, 2021).
L’enseignant et 1’éleve sont conscients de leur statut et de leur role au sein de 1’acte de
communication (Altet, 1994) et réagissent donc aux instructions verbales selon certaines
regles sociales (Moulin, 2004 ; Altet, 1994). L’enseignant est socialement amené a

énoncer des actions a réaliser (Fillietaz et al., 2021 ; Altet, 1994), tandis que I’apprenant
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n’est pas amené a le faire (Altet, 1994). Ce dernier peut néanmoins initier certaines
interactions verbales en interpellant 1’enseignant (Clanet, 2005). La fréquence de ces
actions dépend, en partie, du statut accordé a 1’éleve. Si I’enseignant considere un éleve
comme €tant « faible », il initiera moins d’interactions avec lui. Parallelement, 1’éleve
jugé comme « faible » interpellera moins souvent l’enseignant que ’éleve « fort »

(Clanet, 2005).

Lors de I’action d’apprentissage, I’enseignant interagit avec les éleves pour différentes
raisons. Le discours oral de I’enseignant possede ainsi deux principaux objectifs :
transmettre un savoir et mener les apprenants a réaliser une action demandée (Moulin,
2004 ; Altet, 1994). En parlant, I’enseignant va exiger certaines actions de la part des
apprenants. Lorsqu’il sollicite un éleve pour répondre a une question, il s’attend donc a
ce que cet éleve lui réponde ; lorsqu’il énonce une consigne, il attend des apprenants
qu’ils se mettent a la tache, etc. (Altet, 1994). De Landsheere et Bayer (1969) ainsi
qu’Altet (1994) confirment ces propos en avancant que les paroles des enseignants
peuvent avoir pour objectif de provoquer un certain comportement chez un apprenant,
qu’il ait lieu a des fins d’apprentissage ou de gestion de classe. A ces deux objectifs,
Provencher (1973) ajoute un troisieme rdle a la communication maitre-éleve :
I’instauration d’un climat de classe propice a I’apprentissage, qui influencerait également

les résultats des éleves.

Cependant, méme si les pratiques d’enseignement verbales constituent une part
importante des comportements de 1’enseignant (De Landsheere & Bayer, 1969),
I’enseignant emploie également des gestes professionnels non verbaux afin d’assurer la

situation de classe (De Landsheere & Delchambre, 1979).
2.3.2 Les pratiques d’enseignement non verbales

Babad (2007), Miller (1998) et Lapointe (2016) définissent les comportements non
verbaux comme étant les actions qui ne comprennent aucun message verbal, qu’il soit
écrit ou oral. Les messages transmis non verbalement par I’enseignant peuvent se
manifester sous diverses formes telles que les expressions faciales, le regard, le toucher,
les déplacements, etc. (Miller, 1988) et peuvent revétir de nombreux roles ou fonctions,

selon I’objectif poursuivi par I’enseignant (Miller, 1998 ; De Landsheere & Delchambre,
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1979 ; Grant, 1972). En d’autres termes, 1’enseignant va pouvoir utiliser son corps et ses

mouvements afin de transmettre un message aux apprenants (Visioli & Petiot, 2018).

De Landsheere et Delchambre (1979) distinguent trois fonctions principales au non-

verbal dans la communication. Selon ces auteurs, il permettrait :

- De mettre en place un certain environnement social. Les individus vont ainsi
transmettre, par le biais de comportements non verbaux, des indications sur la
relation qu’ils entretiennent avec leurs interlocuteurs.

- D’accompagner le comportement verbal. Les gestes et mouvements vont ainsi
soutenir la parole.

- De remplacer le comportement verbal. Les comportements non verbaux vont ainsi
étre porteurs de sens et n’auront pas besoin d’étre accompagnés de paroles pour

étre compris.

Les enseignants vont donc employer des pratiques d’enseignement qui auront pour
objectif d’assurer I'une de ces fonctions (De Landsheere & Delchambre, 1979 ; Miller,

1998).

De plus, Miller (1998) affirme que le non-verbal est un élément indissociable de 1’action
d’enseignement et qu’il est difficile, voire impossible, de le réprimer. A chaque instant,
I’enseignant émet des messages non verbaux. Grant et Hennings (1971), cités par Miller
(1988) accentuent ces propos en affirmant que la majorité des comportements émis par
un enseignant ne sont pas manifestés verbalement. Ces chercheurs ont ainsi codé et
analysé les gestes professionnels employés par un échantillon d’instituteurs primaires au
sein de leur classe et avancent que 82 % des comportements émis par un enseignant se
manifestent de maniere non verbale. Cependant, il faut rester vigilant, car méme si cette
analyse a permis de chiffrer la proportion de comportements non verbaux par rapport aux
comportements verbaux, 1’échantillon analysé était trés restreint (une étude de cas sur

cinq enseignants).

Les comportements non verbaux jouent un role important au sein des situations de classe
(Haneef et al., 2014). Babad (2005) ainsi que Lapointe (2016) avancent que 1’utilisation
des comportements non verbaux par un enseignant a un impact direct sur 1’efficacité de

son enseignement. Ces propos sont confirmés par Willett (1976), cité par Beebe (1980)
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dans sa méta-analyse. L auteur a observé des enseignants caractérisés d’efficaces et
d’autres qualifiés d’enseignants moyennement efficaces et a remarqué que les premiers
utilisaient en moyenne un plus grand nombre de comportements non verbaux lors de la

situation d’apprentissage.

Rosenshine (1968), cité par De Landsheere et Delchambre (1979), avance que
’utilisation des comportements silencieux destinés a capter 1’attention des apprenants ou
a soutenir le discours oral ainsi que la durée de ces comportements sont positivement
corrélées avec les résultats des apprenants. Coaes et Smitdchens (1966) ont vérifié ces
propos en observant s’il existait des différences significatives entre les résultats a un test
de lecture passé par des apprenants dont I’enseignant employait des gestes non verbaux
destinés a soutenir le discours oral et ceux dont I’enseignant n’employait pas de tels
gestes. Les résultats démontrent alors que les éleves ayant bénéficié du non-verbal ont
obtenu des résultats significativement plus élevés que ceux n’ayant pas ét€ exposés aux
gestes. Ces propos sont confirmés par Babad (2008) qui avance qu’une utilisation
judicieuse du non-verbal en classe permettrait d’améliorer 1’apprentissage tandis qu’un

mauvais emploi de ces gestes 1’entraverait.

L’efficacité des comportements nonverbaux peut aussi se répercuter sur le verbal. Dans
leur étude, Coaes et Smidchens (1966), ont constaté que le verbal et le non-verbal étaient
étroitement liés. Les gestes de I’enseignant avaient ainsi pour objectif d’accompagner son
discours oral afin d’augmenter 1’efficacité de celui-ci. Le verbal et le non-verbal semblent

ainsi étre deux dimensions étroitement liées (De Landsheere & Delchambre, 1979).

2.3.3 Le verbal et le non-verbal : deux éléments en interaction ?

La communication verbale et la communication non verbale constitueraient le coeur des
interactions sociales (Lapointe, 2016) et seraient indissociables (De Landsheere &
Delchambre, 1979) tant leur rdle est essentiel dans le processus d’interaction (Lapointe,
2016). Kendon (1972), ainsi que Streeck et Knapp (1992), cités par Jones et LeBaron
(2006), critiquent notamment la distinction souvent faite entre la communication verbale
et la communication non verbale. Selon ces auteurs, il n’y aurait qu’un seul type de
communication qui résulterait de 1’interaction entre le verbal et le non-verbal. En ce sens,
Babad (2005), De Landsheere et Delchambre (1979) ainsi que Lapointe (2016) affirment

u’il serait difficile, voire impossible, d’analyser les comportements non verbaux sans
y
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prendre en compte le verbal qui y est associé. Wahyuni (2017) rejoint cette idée en
avancant que le verbal et le non-verbal, dans une situation de communication, ne
formeraient qu’une seule et unique entité. Selon cet auteur, un enseignant devrait €tre
capable de combiner ces deux aspects de la communication pour transmettre
effectivement le contenu académique enseigné et pour assurer une gestion de classe
propice a I’apprentissage. Les travaux de Woolfolk et Galloway (1985), cités par Lapointe
(2016), semblent rejoindre les propos des auteurs mentionnés ci-avant puisqu’ils
affirment que les comportements non verbaux sont, en situation de classe, plus souvent
employés en complément des comportements verbaux qu’utilisés seuls. Pour interpréter
au mieux les comportements non verbaux émis par I’enseignant, il conviendrait donc de
prendre également en compte les paroles de cet enseignant afin de pouvoir établir une

analyse fiable en déterminant les fonctions des comportements verbaux et non verbaux.

24 Les fonctions des comportements verbaux et non verbaux dans les
pratiques d’enseignement
Les comportements présents au sein des classes peuvent exercer différentes fonctions,
c’est-a-dire qu’ils peuvent étre employés pour atteindre certains objectifs (De Landsheere
& Delchambre, 1979 ; Altet, 2002). Les comportements non verbaux peuvent éEtre
accompagnés d’indications verbales (De Landsheere & Delchambre, 1979 ; Lapointe
2016 ; Wahyuni, 2017). Leur utilisation dépendrait de différents facteurs parmi lesquels
se retrouvent les conditions situationnelles, le rapport au comportement verbal,
I’intentionnalité de I’enseignant, 1’objectif poursuivi et les conséquences effectives (De
Landsheere & Delchambre, 1979). Plusieurs auteurs tels que Bocquillon, Derobertmasure
et Demeuse (2017), De Landsheere et Delchambre (1979), Moulin (2004) et Grant (1972 ;
1977), ayant étayé le sujet, permettent de réaliser un inventaire des fonctions des pratiques
d’enseignement et de leurs variantes verbales et non verbales. Pour plus de lisibilité, ces
fonctions vont étre regroupées en deux grandes classes : la gestion de classe et la gestion

des apprentissages.
2.4.1 La gestion de classe

De maniere générale, la gestion de classe reprend 1’ensemble des comportements destinés
a organiser la vie en classe et a pour objectif d’instaurer des conditions de travail propices

a I’apprentissage (Bocquillon et al., 2017 ; De Landsheere & Delchambre, 1979). Ainsi,
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I’enseignant est amené a gérer différents aspects de la situation pédagogique. La gestion
peut donc porter sur différents €léments tels que la participation, les comportements des

éleves, I’espace et le temps ainsi que les interventions sociales.

24.1.1 La gestion de la participation

Au sein de sa classe, I’enseignant peut gérer la participation des éleves (Bocquillon et al.,
2017 ; De Landsheere & Delchambre, 1979). Cette gestion de la participation consiste
ainsi a désigner les apprenants qui vont devoir réaliser une tache (De Landsheere &
Delchambre, 1979) et a principalement lieu lorsque I’enseignant pose une question
(Jarlégan, Tazouti & Fliller, 2011). Cette dimension de I’enseignement est essentielle et
permet a ’enseignant d’augmenter I’implication des éleves dans 1’apprentissage ainsi que

de déterminer leur niveau de compréhension (Bocquillon, 2020).

De Landsheere et Delchambre (1979) distinguent deux types de gestion de la
participation : la gestion de la participation s’adressant a un seul apprenant et la gestion
de la participation de plusieurs apprenants, voire du groupe-classe dans son intégralité.
Bocquillon (2020) met en avant que 1’enseignant pourrait désigner un éleve volontaire,
un éleve non volontaire, un éleve choisi au hasard ou bien, au contraire, que I’enseignant
pourrait laisser un éleve répondre de maniere spontanée, sans avoir été invité a le faire.
La désignation d’un éleéve choisi de maniere aléatoire constitue un moyen efficace et
équitable de vérifier la compréhension de I’entiereté du groupe-classe (Bocquillon,
Derobertmasure & Demeuse, 2019). Pour une efficacité maximale de la gestion de la
participation, I’enseignant devrait atteindre le seuil de minium 30 réponses des éleéves par

lecon (Hammond, 2016, cité par Bocquillon, Derobertmasure & Demeuse, 2020).

Ces différents types de gestion de la participation des éleves peuvent se manifester de
plusieurs manieres. De Landsheere et Bayer (1969) avancent que, pour désigner un ou
plusieurs éleves en utilisant la parole, ’enseignant peut le ou les interpeller en le(s)
nommant par son/leur prénom. Il peut également demander aux apprenants de désigner
eux-mémes la personne a interroger ou bien décider de ne pas gérer la participation des

apprenants en laissant les éleves répondre spontanément.

La gestion de la participation peut également se manifester de maniere non verbale.

Eckman et Friesen (1969), cités par Moulin (2004) désignent les gestes employés par
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I’enseignant pour gérer la participation des éleves par le terme de « régulateurs » qui
accompagnent le discours oral de I’enseignant. L’enseignant pourrait ainsi inviter un
éleve a répondre a une question ou tache demandée en lui jetant un coup d’ceil (Duvillard,

2014), en le désignant du doigt (Duvillard, 2014) ou en hochant la téte (Grant, 1972).

24.1.2 La gestion des comportements

La gestion des comportements concerne les gestes de I’enseignant destinés a anticiper les
comportements perturbateurs pouvant survenir en classe ou bien a les corriger
(Bocquillon et al., 2017). L enseignant fait ainsi respecter le reglement et assure un climat
de classe adapté aux apprentissages. Généralement, I’enseignant utilise un temps

considérable a effectuer de telles actions (De Lansheere & Delchambre, 1979).

Bissonnette et Gauthier (2017) mettent en évidence deux types d’interventions de gestion

de la discipline: les interventions préventives et les interventions correctives.

24.1.2.1 Les interventions préventives

Les interventions préventives sont des actions effectuées par I’enseignant qui ont pour
objectif de prévenir des écarts de conduite aussi bien avant la situation de classe que
pendant le cours. Ces actes ne sont donc pas des actions propres a I’apprentissage (De
Landsheere & Delchambre, 1979 ; Romano, 1993), mais sont néanmoins essentiels pour
assurer un climat de classe positif (Romano, 1993 ; Bissonnette, Gauthier & Castonguay,
2017). Bissonnette et ses collegues (2017) avancent que les interventions préventives
constituent la base d’une gestion de classe efficace. Selon ces auteurs, pour une gestion
efficace des comportements, 80 % des interventions de 1’enseignant devraient Etre
préventives tandis que seuls 20 % devraient étre correctives. En maximisant les
interventions préventives, I’enseignant limite les écarts de conduite survenant en classe
et peut donc allouer un temps plus conséquent a des gestes a buts pédagogiques (De

Landsheere & Delchambre, 1979 ; Romano 1993; Bissonnette et al., 2017).

Ces interventions peuvent se manifester de maniere verbale ou non verbale (Bissonnette
& Gauthier, 2017). Pour prévenir les écarts de conduite de maniere verbale, I’enseignant
peut établir des regles et sanctions avec ou sans les apprenants, les rappeler en début de

cours, etc. (Bissonnette & Gauthier, 2017 ; Romano, 1993).
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L’enseignant peut également mettre en place des interventions préventives non verbales
et utiliser son regard et ses déplacements (Bissonnette et al., 2017 ; Romano, 1993 ;
Lapointe, 2016). Une gestion des comportements efficace se caractérise notamment par
un balayage visuel fréquent de la classe ainsi que des déplacements imprévisibles afin de
prévenir les écarts de conduite (Bissonnette et al., 2017 ; Romano, 1993 ; Lapointe,

2016).

L’enseignement explicite des comportements est également une piste préventive utile.
Enseigner de maniere explicite les comportements attendus se déroule en trois phases et
permet d’éviter les écarts de conduite (Bourgeois & Audet, 2019). La premiere phase
consiste en 1’énonciation des comportements. Durant cette phase, I’enseignant va dire ce
qu’il attend des éleves et quels sont les comportements proscrits. La deuxieme phase
concerne la justification de la mise en place des comportements attendus. Si la premiere
et la deuxieme étape de cet enseignement explicite requierent le verbal, la troisieme phase
va, quant a elle, méler le verbal au non verbal. En effet, cette étape concerne le modelage
des comportements. L’enseignant va ainsi montrer aux apprenants le comportement
réellement attendu, tout en verbalisant sa pensée. Si 1’objectif est que les éleves marchent
dans les couloirs, le professeur va ainsi marcher lui-méme dans les couloirs afin d’illustrer
’attitude qu’il convient d’adopter en exprimant a voix haute ce qu’il est en train de faire.
Par la suite, les éleves sont guidés dans I’adoption du comportement adéquat avant,

finalement, qu’ils ne le réalisent seuls (Bissonnette et al., 2017).

24.1.2.2 Les interventions correctives

Les interventions correctives sont employées par les enseignants pour faire cesser un
comportement inadéquat survenu durant le cours (Bocquillon et al., 2019 ; Bissonnette et
al., 2017). Ces interventions existent d’une part de maniere verbale, d’autre part de
maniere non verbale et sont destinées a corriger un écart de conduite. Bissonnette et ses
collegues (2017) mentionnent que ces interventions, qu’elles soient verbales ou non,
peuvent étre tantdt directes et tantot indirectes. Plusieurs auteurs, tels que Bissonnette et
Gauthier (2017), Bissonnette, Gauthier et Castonguay (2017) ainsi que Romano (1993),
ayant étudié le sujet, illustrent cet aspect de la gestion de classe par une redirection du
comportement des éleves qui peut se manifester par une discussion avec 1I’éleve, une

redirection de son comportement, I’énonciation d’une sanction, etc.
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L’utilisation des comportements non verbaux est, selon Martineau et Gauthier (2007),
une stratégie efficace pour corriger un comportement inapproprié sans briser la
dynamique de classe. En ce sens, les interventions non verbales devraient étre employées
avant les interventions verbales (Bissonnette et al., 2017). Bissonnette et ses collegues
(2017) qualifient notamment d’« interventions indirectes » les interventions non verbales
ayant pour but de corriger un comportement inadéquat. Ainsi, le simple fait de se
rapprocher d’un éléve au comportement inadéquat ou de le fixer pourrait faire cesser ce
comportement. En se déplacant dans la classe et en se rapprochant de certains apprenants,
I’enseignant va alors faire cesser les comportements inappropriés des éleves dans le but
de les amener a préter plus attention a ses propos (Grant, 1977 ; Romano, 1993 ;
Bissonnette et al., 2017). Les gestes de la main sont également des éléments pouvant €tre
utilisés pour corriger un comportement inapproprié. Dans cette situation, le geste
remplace souvent la parole et vise a rappeler a I’apprenant le comportement adéquat.
Cette dimension se retrouve, par exemple, lorsqu’un enseignant léve le doigt pour
rappeler aux éleéves qu’ils ne sont pas censés prendre la parole sans y avoir été invités

(Duvillard, 2014 ; Grant, 1972).

24.1.3 La gestion de ’espace, du temps et logistique

La gestion de I’espace et du temps correspond aux actions de 1’enseignant pour gérer
I’espace classe et les déplacements qui s’y rapportent ainsi que le temps mis a sa
disposition pour réaliser 1’apprentissage (Bocquillon et al., 2017 ; De Landsheere &
Delchambre, 1979). Une bonne gestion de I’espace-temps permet d’éviter les moments
d’inactivité en classe et de faciliter les déplacements (Martineau & Gauthier, 2007 ;
Bocquillon et al., 2017). Bissonnette et ses collegues (2017) précisent ces propos en
affirmant que la gestion de I’espace et du temps se manifeste également dans
I’organisation de transitions entre différentes activités. L’organisation des transitions
entre les moments de la lecon doit également €tre connue par les apprenants, qui sont

censés €tre conscients de ce qu’ils doivent réaliser durant ce temps.

De Landsheere et Bayer (1969) affirment que I’enseignant peut contrdler les
déplacements des éleves dans la classe et le temps mis a leur disposition pour réaliser une

tache. Il peut, par exemple, autoriser un éleve a se rendre a un endroit précis, tel que la
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bibliothéque ou la poubelle, ou encore annoncer aux étudiants qu’ils ont cinq minutes

pour réaliser une tache.

L’enseignant peut également controler de maniere non verbale I’espace et le temps. Ainsi,
lors d’une situation pédagogique, le professeur peut montrer du doigt ou de la téte un
exercice, un livre, etc. pour signifier que cette activité sera la suivante (Grant, 1977) ou
encore indiquer d’un mouvement de téte I’endroit ou doit se rendre un éleve (De

Landsheere & Delchambre, 1979).

La gestion logistique est décrite par Bocquillon (2020) comme étant la gestion des
différents aspects de la classe liés a la logistique. L’enseignant a notamment recours a ce
type de comportements verbaux pour prendre les présences, ou concernant ses
déplacements, pour distribuer des feuilles. Ce point est associé, dans cette recherche, a la
gestion du temps et de 1’espace, car une bonne gestion logistique permet d’éviter les

temps morts ou les éleves n’ont rien a faire (Martineau & Gauthier, 2007).

24.14 La gestion des interventions sociales

La gestion des interventions sociales a pour objectif de créer un climat de classe positif
et d’établir une relation entre I’enseignant et les éleves (Bocquillon, Derobertmasure &
Demeuse, 2017 ; Bocquillon, 2020). Selon Bissonnette et Gauthier (2007), établir une
relation positive avec les éleves est primordial afin de garantir une gestion de classe
efficace. Ces stratégies peuvent se manifester verbalement et/ou non verbalement. Ce
climat de classe peut s’établir en discutant avec les éleves, en faisant preuve d’humour,
en faisant preuve d’affectivité positive ou négative qui, elle, n’est pas recommandée, etc.
(Bocquillon, 2020). L’enseignant peut aussi encourager les éleves, leur poser des
questions sur leur centre d’intérét, les féliciter, etc. (De Landsheere & Bayer, 1969 ;

Bocquillon, 2020).

D’une maniere non verbale, I’enseignant pourrait sourire a I’éleve, I’encourager de la téte,

etc. (De Landsheere & Delchambre, 1979).

2.4.2 La gestion des apprentissages

La deuxieme grande famille des pratiques d’enseignement concerne la gestion des

apprentissages. Ce type de gestion se rapporte aux pratiques mises en place par
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I’enseignant afin d’enseigner la matiere scolaire planifiée (Bocquillon et al., 2017).
Cependant, une situation d’enseignement-apprentissage est complexe et peut s’exercer
par différents moyens, détaillés ci-dessous, allant du moment d’instruction jusqu’a la
rétroaction (De Landsheere & Bayer, 1969). Les instructions se manifestent ainsi par
I’énonciation d’aspects théoriques, de consignes et d’aspects importants. La gestion des
apprentissages passe aussi par des objectivations, des feedbacks et des moments

d’étayage.

24.2.1 Les consignes

Zakhartchouk (2000) ainsi que Dominguez et Riviere (2015) mettent en évidence
I’importance des consignes, dont I’énonciation constitue une tache basique, mais
primordiale pour les enseignants. Selon ces auteurs, les consignes sont indispensables
pour permettre aux apprenants de réaliser correctement leur tache. Archer et Hughes
(2011), cités par Bocquillon (2020), ainsi que Zakhartchouk (2000) préconisent certains
criteres pour que les consignes soient efficaces : elles doivent étre compréhensibles,

claires et ne pas présenter d’ambiguité.

La littérature scientifique liée a I’enseignement explicite met en évidence que
I’enseignant doit énoncer les consignes (Zakhartchouk, 2000 ; Bocquillon, 2020) et/ou
les présenter a 1’écrit (Zakhartchouk, 2000) afin de les transmettre aux éleves. Dominguez
et Riviere (2015) précisent ces propos en ajoutant que les consignes orales peuvent étre
accompagnées d’indications non verbales. Toutefois, a I’heure actuelle, les recherches
consultées portant sur 1’élaboration et la présentation de consignes ne semblent pas
mentionner [’utilisation de comportements non verbaux comme unique maniere de

donner une consigne.

24.2.2 La présentation du plan

Lorsqu’un enseignant se trouve en situation de classe, il est amené a séquencer son cours.
Bocquillon (2020) met d’ailleurs en avant I’'importance de cet élément. Selon cette
auteure, énoncer le plan de la lecon et marquer les transitions entre les différents moments
de la lecon constituerait un «ingrédient-clé » de la gestion des apprentissages.
Verbalement, 1’enseignant va pouvoir structurer ses actions en énongant les objectifs et

le plan de la lecon ou des activités a réaliser.
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Par le biais de gestes et de mouvements, I’enseignant peut structurer son discours oral
(Duvillard, 2014). Les professeurs ayant recours a ce type de gestualité vont ainsi
découper leurs propos énoncés oralement afin de permettre aux apprenants de distinguer
plus facilement les principales transitions. Duvillard (2014) donne ainsi 1’exemple de
gestes de la main utilisés pour présenter le plan : I’enseignant peut ainsi indiquer le

numéro de 1’étape d’une lecon a 1’aide de ses doigts.

24.2.3 Les aspects importants

Lors d’une situation de classe, 1’enseignant peut mettre en avant différents points
importants de son discours oral (Bocquillon, 2020) en précisant, par exemple, ce qu’il est

essentiel de retenir (Bocquillon et al., 2017).

Les mouvements de 1’enseignant peuvent également servir a accentuer et amplifier son
discours oral (Lapointe, 2016 ; Grant 1972 ; Grant 1977). D’un point de vue pédagogique,
’utilisation de ces gestes est importante puisqu’elle permet d’insister sur certains points
en évitant la redondance. Grant (1972 ; 1977) avance que I’enseignant pourra donc utiliser
ses mains pour montrer I’importance d’un concept, ou bien tapoter sur son bureau pour
attirer 1’attention des éleves, etc. Ce dernier exemple est donc a cheval entre la gestion
des comportements et I’instruction et doit faire preuve d’une observation minutieuse pour
en définir la fonction. Le c6té verbal et/ou les comportements des éleves seront donc a

prendre en compte pour déterminer le role de ce geste.

2424 L’objectivation

Au sein d’une situation d’apprentissage, I’enseignant peut chercher a « rendre observable
la facon dont les éléves construisent I’objet d’apprentissage » (Bocquillon, 2020, p.103).
Il existe différents types d’objectivation: I’objectivation de la compréhension,

’objectivation de contenu, 1’objectivation de 1’opinion...

L’objectivation de la compréhension peut étre spécifique ou stéréotypée (Bocquillon,
2020). L’objectivation spécifique de la compréhension peut prendre la forme de
questions, telles que « qu’as-tu compris ? » ou bien la forme de phrases impératives telles
que «résume-moi ce que tu as compris!» (Bocquillon, 2020; Bocquillon,

Derobertmasure & Demeuse, 2017) tandis que 1’objectivation stéréotypée, qui se
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manifeste sous la forme de questions telles que « ¢a va ? », ne permet pas a I’apprenant
de fournir une réponse développée (Bocquillon, 2020). Les objectivations stéréotypées
de la compréhension ne seraient donc pas aussi efficaces que les objectivations
spécifiques puisque les éleves peuvent mal évaluer leur compréhension ou encore
affirmer avoir compris alors que non (Hollingsworth & Ybarra, 2013, cités par

Bocquillon, 2020).

Bissonnette et Richard (2001) incluent dans les objectivations les interventions destinées
a vérifier si les éleves connaissent ou non les éléments théoriques a retenir. Concernant
ces objectivations dites « de contenu », elles correspondent a des questions précises
portant sur la matiere enseignée. Elles se manifestent verbalement sous la forme de
questions telles que « quelle est la capitale de I’Italie ? », « que signifie ce mot en
francais ? », etc. Les objectivations de 1’opinion, quant a elles, ont pour objectif de

solliciter I’avis personnel des éleves.

Seules les objectivations stéréotypées de la compréhension peuvent se manifester de
maniere non verbale. Par le biais de ses gestes, I’enseignant peut interroger les éleves sur
leur compréhension en levant le pouce, par exemple, pour demander si cela va (De

Landsheere & Delchambre, 1979).

Circuler dans la classe peut également avoir pour objectif de vérifier la compréhension
des éleves (Rosenshine & Stevens, 1986). En se déplacant dans I’espace-classe,
I’enseignant peut ainsi observer le travail des éleves et leur poser des questions quant a
leur compréhension. Rosenshine et Stevens (1986) avancent que, lorsque les éleves
doivent travailler en autonomie, ils seraient plus engagés dans la tiche d’apprentissage
lorsque I’enseignant se déplace et interagit avec eux. Ces déplacements destinés, a
objectiver la compréhension des apprenants peuvent donc constituer une maniere non
verbale de vérifier la compréhension des éleves bien qu’ils puissent €galement
s’accompagner d’indications verbales de 1’enseignant (Bocquillon, Derobertmasure &

Demeuse, 2017).

2425 Lefeedback

Apres avoir réalisé une tache, I’apprenant s’attend a recevoir un retour sur sa production.

Bocquillon (2020) définit le feedback comme étant « une information fournie par un
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agent (ex. : un enseignant, un pair, un livre, un parent, soi-méme, une expérience...) Sur
une performance ou une compréhension (Hattie & Timperley, 2007) » (p.253). Selon
Voerman, Meijer, Korthagen et Jan Simons (2012), le feedback est un élément important
de chaque situation d’apprentissage, bien que peu employé par les enseignants. Ces
auteurs ont observé 78 enseignants en fonction et ont conclu que le feedback représentait
moins de 20 % des interactions de I’enseignant. A contrario, Bocquillon (2020) exprime
que le feedback fait partie d’un trio de pratiques d’enseignement (avec la présentation et
I’objectivation) qui sont les plus employées lors des situations d’enseignement. Martineau
et Gauthier (2007) affirment quant a eux que, pour qu’un enseignement soit efficace, il
faudrait augmenter 1’occurrence et la qualité des feedbacks et supervisions fournis aux

apprenants.

Pour octroyer un feedback aux éleves, I’enseignant peut utiliser des moyens verbaux et

non verbaux. Bocquillon (2020) distingue différents types de feedback :

- Le feedback stéréotypé : indiquant si la réponse donnée est correcte ou non, sans
en expliquer la raison ;

- Le feedback spécifique : indiquant si la réponse donnée est correcte ou non, en
expliquant la raison ;

- Le feedback sollicitant une correction, une amélioration ;

- Le feedback sollicitant une auto-évaluation ;

- Le feedback sollicitant une évaluation des pairs.

Le feedback le plus efficace est le feedback spécifique puisqu’il permet a I’éleve de
comprendre les raisons pour lesquelles sa réponse est correcte ou non. Les feedbacks
sollicitant une correction, une amélioration, une auto-évaluation ou une évaluation par les
pairs sont également des stratégies efficaces puisqu’ils développent leurs capacités

d’auto-évaluation (Bocquillon, 2020).

Une explication verbale peut donc endosser la fonction de feedback. Concernant les
comportements non verbaux, Duvillard (2014) met en avant le rdle du regard dans I’octroi
de feedbacks. Le regard et les caractéristiques faciales de 1’enseignant vont donner a
I’apprenant un retour sur sa production. Babad (2005) avance que lorsqu’un apprenant
fournit une réponse incorrecte apres avoir été interrogé, I’enseignant aurait tendance a

prolonger le contact visuel. Ce contact visuel serait d’ailleurs d’autant plus long que
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I’enseignant estime 1’apprenant capable de répondre correctement a la question. Un long
contact visuel peut donc fournir a I’éléve une information sur 1’exactitude de sa réponse

et I’inviter a développer ou corriger celle-ci.

Les déplacements de ’enseignant peuvent également avoir pour objectif d’octroyer un
feedback aux apprenants (Rosenshine & Stevens, 1986). L’enseignant va alors se
déplacer et se rapprocher des étudiants pour leur donner un retour sur leur production.
Dans cette situation, le non-verbal est ainsi i€ au verbal et a pour objectif de permettre a

I’enseignant de s’adresser a un ou des apprenants.

24.2.6 La clarification

Lors de situations de classe, il est parfois nécessaire que 1’enseignant explicite un concept.
La « clarification » est une démarche dans laquelle 1’enseignant cherche a faciliter la
compréhension d’une notion et peut, d une part, avoir lieu de maniere verbale en donnant
des explications complémentaires ou des exemples (De Landsheere & Bayer, 1969), mais
il existe également des alternatives non verbales d’autre part permettant de clarifier le

discours (De Landsheere & Delchambre, 1979 ; Grant, 1972).

Au moyen de gestes, I’enseignant peut donc améliorer I’assimilation par les éleves du
message délivré oralement (De Lansheere & Delchambre, 1979). L’utilisation de gestes,
qualifiés d’illustrateurs (Ekman et Friesen, 1969), est parfois essentielle pour faciliter et
clarifier la compréhension d’un concept abstrait tel que les formes ou les directions
(Miller, 1988). Ces gestes ne sont donc pas toujours destinés a remplacer le comportement
verbal, mais a I’accompagner pour le préciser (Ekman et Friesen, 1969; De Landsheere
& Delchambre, 1979). Ekman et Friesen (1969) vont également qualifier certains gestes
de mouvement déictiques. Ces gestes vont avoir pour objectif de simplifier une situation
de communication en désignant un objet i€ a cette situation. Moulin (2004) ajoute a cette
définition que ces gestes déictiques ont également comme objectif d’attirer 1’attention des
éleves. L’enseignant pourrait, par exemple, définir un mot de vocabulaire inscrit au

tableau tout en le pointant du doigt.
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2427 L’étayage

L’étayage consiste a fournir aux éleves des supports afin de les aider dans la réalisation
de leur apprentissage (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013). Les étais sont adaptés aux
difficultés des éleves afin de leur permettre ainsi de progresser a leur rythme en réalisant
des taches qu’ils ne pourraient effectuer seuls (Bocquillon, 2020). Pour que I’étayage soit
efficace, I’enseignant doit cependant rester vigilant a ne pas fournir des étais quand il ne
le faut pas et a les retirer au bon moment (Gauthier et al., 2013 ; Bocquillon,

Derobertmasure & Demeuse, 2020).

Les étais peuvent €tre présentés de maniere verbale ou non verbale. L’enseignant peut
ainsi énoncer aux éleves les étapes a réaliser ou bien rappeler la démarche a suivre. Les
étais non verbaux peuvent étre des posters ou éléments visuels rappelant la démarche a

suivre pour réaliser une étape, etc. (Bocquillon, 2020)

Ce sont donc les fonctions présentées dans ci-dessous qui ont été étudiées dans le cadre
de cette étude. Les détails liés a la réalisation de celle-ci sont présentés dans la partie

suivante.
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3 Deuxieéme partie : cadre pratique

3.1 Cadre méthodologique

3.1.1 Question de recherche

Les performances scolaires des éleves constituent un domaine largement étudié dans le
domaine de I’éducation. Ces performances sont influencées par différents facteurs, parmi
lesquels se retrouvent les pratiques d’enseignement employées par les enseignants.
Celles-ci peuvent se manifester de maniere verbale ou non verbale. L’enseignant peut
également avoir recours au déplacement afin d’atteindre certains objectifs. Cependant,
les connaissances scientifiques sur le domaine des pratiques effectives des enseignants en
fonction sont, a I’heure actuelle, encore peu nombreuses et actualisées (Altet, 1994 ;
Bocquillon, 2020 ; Moulin, 2004). De plus, les recherches portant sur les comportements
non verbaux des enseignants lors de situation de classe sont également peu abondantes et
peu récentes. Cette étude a ainsi comme objectif de répondre a la question de recherche
« quelles sont les fonctions des comportements verbaux et non verbaux employés sur le
terrain par des enseignants en fonction depuis 5 ans ou plus? Existe-t-il des différences
inter et intra-enseignants ? ».Le nombre de données disponibles sur le sujet étant limité,
la démarche adoptée pour répondre a cette question est qualifiée d’exploratoire afin

d’observer le terrain et de découvrir les phénomenes qui s’y rapportent (Lavarde, 2008).
3.1.2 Echantillon

Les enseignants participant au projet sont au nombre de quatre. Trois de ces enseignants
enseignent I’anglais dans une école du Hainaut et le dernier enseigne le néerlandais dans
une école située dans la province de Namur. Leur intégration au sein de cette recherche
s’est fait sur base volontaire apres une recherche d’enseignants correspondant a certains

critéres, a savoir :

- Enseigner les langues germaniques (I’anglais ou le néerlandais) dans le degré
inférieur de I’enseignement secondaire ordinaire. Fixer la discipline enseignée par
les enseignants permet ainsi de limiter le risque que ceux-ci emploient des gestes
différents liés a la discipline.

- Posséder au minimum 5 années d’expérience dans la qualité d’enseignant en

anglais et/ou néerlandais dans le degré inférieur de I’enseignement secondaire

27



ordinaire. Ce choix de déterminer une expérience minimale requise chez les
enseignants de 1’échantillon s’explique par le souhait d’observer des personnes
possédant déja un minimum d’expérience et ayant déja appris les fondements
principaux du métier.

- Donner cours a une classe de premiere année et de troisieme année de cette méme
langue durant I’année de la recherche. Ce critere permet ainsi de contrdler la
variable liée au degré de maitrise de la langue étrangere par les apprenants. En
fonction de leur niveau, lors de la premiere ou de la troisieme année
d’apprentissage de la langue, I’enseignant pourrait employer des gestes différents.
Fixer les années d’enseignement permet ainsi de vérifier s’il existe une différence
inter-enseignants dans des classes d’'une méme année, mais également de vérifier
si les enseignants eux-mémes emploient des gestes différents en fonction du degré

de maitrise des apprenants auxquels ils s’adressent.

3.1.3 Recueil de données

Des enregistrements vidéo ont été réalisés entre le 07/11/2021 et le 21/02/2022 a
différents moments de la semaine ou de la journée. Ces moments ont été choisis d’un
commun accord entre les enseignants et 1’observateur en fonction des disponibilités des
enseignants et des possibilités laissées par les contraintes liées a la vie scolaire (réunion
des parents, conseils de classe, excursions scolaires...) et par celles liées a la crise
sanitaire (enseignement hybride, fermeture de classes, quarantaine et maladie des
sujets...). Chaque enseignant de I’échantillon a ainsi été filmé durant trois lecons de
cinquante minutes pour chacune des classes concernées par la recherche : la premiere et
la troisieme année de 1’enseignement secondaire inférieur. Le nombre d’heures
enregistrées pour chaque classe permet d’obtenir un contenu a analyser présentant
suffisamment d’activités. De cette maniere, les vidéos enregistrées ont moins de chance
de ne contenir que des moments ou 1’enseignant interagit moins que d’habitude avec les
éleves ou, a contrario, interagit plus souvent avec eux. La caméra utilisée pour filmer les
lecons a donc été placée dans le fond de la classe, afin d’enregistrer les enseignants et les
éleves dont les parents ont accepté la participation. Les éleves dont les parents ne

souhaitaient pas qu’ils apparaissent sur les différentes vidéos ont été placés hors champ.
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3.1.4 Outils et méthodes d’analyse

L’analyse des enregistrements vidéo a été réalisée a 1’aide d’une grille de codage des
gestes professionnels employés par les enseignants qui a été insérée dans 1’application
« Vosaic Connect » utilisée sur une plateforme Web. Ces deux outils sont décrits et

présentés ci-dessous.

3.14.1 La grille de codage

Dans le cadre de cette recherche, les enseignants ont été observés a postériori au moyen
d’une grille d’observation. Utiliser une grille d’observation permet de s’assurer d’un
codage régulier de chaque comportement et d’obtenir des données sur ce qu’il se passe
réellement en classe (Altet, 2017). L ’observation outillée suppose que 1’enseignement est
un phénomene qui peut €tre caractérisé par des indications quantitatives apres une analyse

et une interprétation des données recueillies (Bressoux, 2002).

La grille de codage élaborée au regard de la littérature scientifique est présentée dans
I’annexe 1 de cette recherche. Cette grille est adaptée sur base de la grille « Miroir des
Gestes professionnels » (MGP) de Bocquillon, Derobertmasure et Demeuse (2017) et a
été ajustée par une revue de la littérature scientifique anglophone et francophone ainsi
que par l’analyse d’autres grilles et méthodes de classification des pratiques
d’enseignement quant aux comportements verbaux et non verbaux des enseignants. La
structure de la grille MGP permet de classer, en direct, les comportements de 1’enseignant
selon leur fonction (Bocquillon, 2020) et caractérise également la grille élaborée dans le
cadre de cette recherche. Cette structure, se centrant sur I’enseignant et ses actions, permet
ainsi d’observer les comportements adoptés par 1’enseignant afin d’atteindre les objectifs
visés et de les classer dans des catégories mutuellement exclusives et exhaustives
(Bocquillon, 2020). Pour classer ces comportements, la grille MGP est divisée en
différentes catégories, elles-mémes subdivisées en modalités. Les catégories représentent
les fonctions des comportements des enseignants, tandis que les modalités viennent

préciser ces catégories (Bocquillon, 2020).

La grille présentée dans cette recherche, quant a elle, conserve la structure de la grille
MGP en se subdivisant en différentes catégories et sous-catégories mutuellement

exclusives et exhaustives. Cette grille ajustée approfondit cependant les nuances
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apportées aux fonctions des comportements des enseignants :les différentes modalités, ou
sous-catégories, sont déclinées en trois variantes : la variante verbale, la variante non
verbale, qui correspond aux gestes et regards de 1’enseignant, et la variante déplacement.
Les variantes verbales et non verbales permettent d’étudier de quelle maniere se
manifestent les différentes fonctions des comportements des enseignants tandis que la
variante déplacement permet, quant a elle, d’observer les raisons pour lesquelles un

enseignant se déplace. Cette grille comporte ainsi, au total :

- 3 groupes de catégories.

- 9 catégories, réparties de maniere non égale dans les groupes de catégories.

- 20 sous-catégories, réparties de maniere non égale dans les catégories.

- 3 variantes par sous-catégorie, a savoir la variante verbale, la variante non verbale
et les déplacements.

- Quelques exemples, représentés sous la forme de paroles, de gestes ou de

déplacement de I’enseignant et illustrant chaque variante.

La figure ci-dessous présente, a titre d’exemple, une sous-catégorie de la grille élaborée

dans le cadre de la recherche ainsi que ses variantes.

Groupes de | Catégories Sous-catégories Variantes Exemples

catégories

Gestion de | Gestion de la participation | Désignation d’un éléve parmi | Verbale « Lisa, lis I'énoncé. »

classe les volontaires
Cette catégorie concerne les « Anthony,  veux-tu  bien
interventions de I'enseignant | Cette sous-catégorie concerne les résoudre cette équation. »

afin de désigner I'éléve devant | interventions d'un enseignant

réaliser une tiche | pour désigner 1'éleve devant

(Bocquillon,, 2020 ; | réaliser une tiche parmi les Non-verbale | L'enseignant regarde un éléve

Bocquillon, Derobertmasure | éléves désirant étre désignés volontaire pour I'inviter a

& Demeuse, 2017). (Bocquillon, 2020, De répondre & question.
Landsheere &  Delchambre,

L'enseignant désigne d'un
1979). . . .
geste (téte, main, doigt, etc.)
un éléve volontaire afin de

I'inviter a prendre la parole.

Déplacement | L'enseignant se déplace pour
aller mettre sa main sur

I'épaule de I'éléve volontaire

désigné.

Figure 1 : Exemple d’une sous-catégorie de la grille élaborée et de ses variantes
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3.14.2 L’application Vosaic Connect

L’application « Vosaic Connect » est un produit permettant d’observer et d’analyser des
vidéos a partir d’une plateforme Web ou d’une tablette. Sur cette plateforme, 1’application
dispose de différentes fonctionnalités dont certaines sont utilisées dans le cadre de cette
recherche. Ces fonctionnalités permettent donc de : insérer des grilles d’observation,
charger des vidéos préenregistrées, coder une vidéo enregistrée, utiliser plusieurs grilles
d’observation pour coder une des vidéos, ajouter des modalités aux moments codés et

exporter les données en fichiers au format CSV et PDF (Bocquillon, 2020).
Différentes fenétres sont présentes au sein de I’application (Bocquillon, 2020) :

- La fenétre vidéo, qui montre la vidéo ayant été enregistrée.
- Laligne du temps, permettant de voir I’entiereté des différents moments marqués.
- La grille d’observation, qui permet de coder une vidéo en cliquant sur le bouton

correspondant a la fonction du comportement observé.

E3-3D-3 Moments Form  Transcript

Grille mémoire - Dave Madison - c. verba

o= List View

Désignation d'un éléve parmi les volontaires
) Tags: 0

Désignation d'un éléve parmi les non-volont...
) Tags:0

Désignation de groupe

) Tags:0

Gestion correctrice
) Tags:0

Gestion préventive
) Tags:0

Gestion des interventions sociales

Grille mémolre - Dave Madi » Tags:0

M ol o e ! R Consignes
w |14 | 1l Hom ) ngeo
fors socicbs | | N | 4] | Aspect important

IAINDE | j 1 NIRRT e

|
Il BRCIRRIRI 1 : —
Jlfdvose | | e | et

) Tags:0

o LITRIT 1 I 0T
1 1 1 Objectivation stéréotypée

Figure 2 : fenétres de I’application « Vosaic Connect »

Il est possible de retrouver les différents moments codés dans la section « moments »

présente sur la grille d’observation lorsque 1’observateur code une vidéo. Dans cette partie
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de la grille, il est aussi possible d’ajuster la durée du comportement observé en ajoutant

et retirant des secondes au comportement codé (Bocquillon, 2020).

Moments Form Transcript

Mine

Total Clips: 514

@8 Export Clips

4 Désignation d'un éléve parmi les volon|

47 Désignation d'un éléve parmi les non-

volontaires
2 Désignation de groupe
28 Gestion correctrice
12 Gestion préventive

35 Gestion des interventions sociales

[
H«‘HH\ |H‘\ ‘ | Il 1 0 39 Consignes

K10 | 100 LI w
} b | B | 7 Aspect important
b
oo 1TERINT 1] L 11

Figure 3 : section « moments » de ’application « Vosaic Connect »

Une fois les vidéos enregistrées et codées, « Vosaic Connect » permet d’analyser les
résultats obtenus. Cette application permet notamment d’obtenir des indications sur le
nombre d’occurrences des comportements ainsi que la durée de chacun d’entre eux

(Bocquillon, 2020).

3.14.3 Méthodes d’analyse

Dans le cadre de cette recherche, les enseignants constituant I’échantillon ont été filmés
en amont du codage a partir d’une tablette Apple placée au fond de la classe. Les vidéos
enregistrées ont ensuite été chargées dans I’application Web « Vosaic Connect », dans
laquelle la grille de codage présentée au point 3.1.4.1 de ce mémoire avait préalablement

été enregistrée.

Les fonctions de chacun des comportements verbaux, non verbaux et des déplacements
de chaque enseignant ont ensuite été codées. Par exemple, si I’enseignant énonce « Vous

avez cinq minutes pour réaliser I’exercice », ce comportement est codé comme variante
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verbale de la sous-catégorie « gestion du temps et de I’espace ». Lorsque I’enseignant
montre le chiffre «5» avec sa main pour indiquer la durée d’un exercice, son
comportement est codé comme variante non verbale de la sous-catégorie « gestion du
temps, de ’espace et de la logistique». Finalement, lorsque 1’enseignant se déplace pour
aider un éleve, ce comportement est codé comme variante déplacement de la sous-
catégorie « étayage ». Chaque code marque ainsi le début du comportement codé ainsi
que la fin, permettant d’obtenir la durée de celui-ci. Les moments ou I’enseignant ne
s’exprimait pas oralement pendant plus de trois secondes sont codés comme étant des
«silences » tandis que les moments ou I’enseignant n’est pas visible dans
I’enregistrement vidéo sont codés « hors champ ». Enfin, lorsque le discours oral de

I’enseignant n’était pas compréhensible, celui-ci est codé comme étant « inaudible ».

Les résultats obtenus correspondent donc aux occurrences des comportements observés
et permettent également de définir la durée totale de ces comportements. Ils ont ensuite
été exportés sur Excel et des analyses complémentaires ont été¢ réalisées afin de
déterminer la durée totale des comportements des enseignants et de définir s’il existe des

différences inter et intra-enseignants.

33



4 Résultats

Ce chapitre a pour objectif de présenter les résultats obtenus apres une analyse des
données de codage exportées depuis le logiciel Vosaic Connect. Ces analyses ont été
menées sur le logiciel Excel et comparent, dans un premier temps, les types de
comportements (verbaux, non verbaux, déplacements) employés par chaque enseignant
dans leur classe de 1™ année et de 3° année. Les résultats concernant les différentes
fonctions des comportements employés par les enseignants sont ensuite présentés dans la
section 4.2 de ce mémoire. L.’ensemble des résultats obtenus sont, par la suite, discutés
dans le chapitre 5 de I’étude a la lumiere des données théoriques explicitées dans le

chapitre 1.

4.1 Comparaison du type de comportements employés par I’enseignant

Les histogrammes ci-dessous représentent la répartition des types de comportements
employés par chaque enseignant en fonction de la classe a laquelle il donne cours. Les
statistiques énoncées sous forme de pourcentages ont été établies en comparant le nombre
d’occurrences des comportements verbaux, non verbaux et des déplacements par rapport

au nombre total d’occurrences.
4.1.1 Répartition des comportements employés par I’enseignant 1

Chez I’enseignant 1, la répartition des différents types de comportements, a savoir les
comportements verbaux, non verbaux et déplacements, est relativement similaire, peu
importe la classe face a laquelle 1’enseignant se trouve. Les comportements verbaux sont
les plus fréquents (65,76 % en 1™ année et 66,37 % en 3¢ année), suivis des comportements
non verbaux (29,17 % en 1™ année et 29,41 % en 3¢ année) et des déplacements (5,07 %
en 1™ année contre 4,22 % en 3¢ année). La répartition moyenne des comportements est

présentée dans la figure 4.
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Figure 4 : Histogramme présentant la répartition des comportements de 1’enseignant 1
en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences

4.1.2 Répartition des comportements employés par I’enseignant 2

Les comportements de I’enseignant 2, dont la répartition se retrouve dans la figure 5,
semblent également se répartir de la méme maniere dans les deux classes. Ceux-ci suivent
aussi un certain ordre de fréquence qui est, dans 1’ordre décroissant : les comportements
verbaux (69,04 % en 1™ année et 66,80 % en 3¢ année), les comportements non verbaux
(22,34 % en 1™ année et 26,30 % en 3¢ année), les déplacements (8,61 % en 1™ année et

6,90 % en 3¢ année).

80,00%
70,00% 0904% 66.80%

60,00%
50,00%

40,00%

30,00% 22349 26,30%

20,00%
10,00% 861% 6.90%

0,00% -

% des comportements % des comportements non % des déplacements
verbaux verbaux

B 1*année O 3cannée \

Figure 5 : Histogramme présentant la répartition des comportements de 1’enseignant 2
en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences

35



4.1.3 Répartition des comportements employés par I’enseignant 3

La figure 6 présente les résultats obtenus pour 1’enseignant 3. Peu importe la classe face
alaquelle il se trouve, celui-ci emploie principalement des comportements verbaux (69,08
% en 1™ année et 72,09 % en 3¢ année), suivis des comportements non verbaux (28,35 %
en 1* année et 26,24 % en 3¢ année) et des déplacements (2,57 % en 1™ année et 1,67 %
en 3¢ année). Les résultats obtenus montrent donc que les écarts entre les comportements
employés en 1™ année et ceux employés en 3¢ année sont infimes, tant 1’enseignant

emploie des comportements du méme type dans les deux classes.

80,00% 72.09%
69,08% <7
70.00%

60,00%

50,00%

40.00%

30,00% 28.35% 26 24%
20,00%

10.00%

257% 1,67%

0.00% —
% des comportements % des comportements non % des déplacements
verbaux verbaux

B I*année O 3cannée \

Figure 6 : Histogramme présentant la répartition des comportements de I’enseignant 3
en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences

4.1.4 Répartition des comportements employés par I’enseignant 4

Les comportements de ’enseignant 4 se répartissent également selon un certain ordre
d’importance : les comportements verbaux sont les plus employés (72,32 % en 1™ année
et 69,32 % en 3¢ année), suivis des comportements non verbaux (25,69% en 1™ année et
25,85 % en 3¢ année) et des déplacements (1,98 % en 1™ année et 1,83 % en 3° année).
Comme chez les autres enseignants, l’enseignant 4 emploie également des
comportements similaires en 1™ année et en 3¢ année. La répartition de ces comportements

est présentée dans la figure 7.
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Figure 7 : Histogramme présentant la répartition des comportements de 1’enseignant 4
en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences

4.2 Comparaison des fonctions des comportements employés par les
enseignants

Chaque type de comportements employés par les enseignants a ensuite été analysé de

maniere plus approfondie en s’intéressant aux fonctions des comportements de chaque

enseignant et a leur occurrence. Les histogrammes ci-dessous présentent les résultats.
4.2.1 Répartition des fonctions des comportements de I’enseignant 1

La répartition des fonctions des comportements de I’enseignant 1 est présentée dans les
figures 8,9 et 10. Au regard de ces analyses, il apparait que cet enseignant n’emploie pas
les mémes comportements lorsqu’il se trouve en 1™ année ou en 3¢ année. Certains
comportements sont donc plus employés dans une classe que dans I’autre. Pour une méme
fonction, cet enseignant emploie des comportements verbaux, non verbaux et des
déplacements. Ce constat se retrouve, par exemple, dans la gestion préventive des
comportements. L.’enseignant a notamment énoncé, avant que 1’activité ne débute, que
les éleves devaient « travailler en silence ». Durant I’activité, il a fréquemment balayé du
regard la classe (gestion préventive non verbale) et s’est déplacé afin de prévenir un écart
de conduite. Les comportements li€s a la gestion préventive ne sont pas employés a la
méme fréquence en fonction du canal utilisé. Concernant 1’exemple donné ci-dessus, la

gestion préventive verbale concerne 0,72 % des comportements verbaux en 1™ année et
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0,96 % des comportements verbaux en 3¢ année. La gestion préventive non verbale
concerne 1,91 % des comportements verbaux en 1™ année et 2,51 % des comportements
verbaux en 3¢ année. Les déplacements destinés a des fins préventives correspondent,

quant a eux, a 12,42 % des déplacements en 1™ année et 20,83 % en 3¢ année.

Les comportements verbaux de cet enseignant sont principalement destinés a donner des
consignes (11,07 % en 1™ année et 8,89 % en 3° année), des objectivations de contenu
(9,39 % en 1™ année et 11,27 %) ou des feedbacks stéréotypés (10,66 % en 1™ année et
15,35 % en 3¢ année). Au niveau de la désignation des éleves, I’enseignant semble
davantage désigner les éleves volontaires en 1™ année (6,01 % en 1™ année contre 4,32 %
en 3¢ année) et les non-volontaires en 3¢ année (2,85 % en 1™ année contre 6,12 % en 3¢
année). Pour désigner les éleves, I’enseignant interpellait principalement les éleves en les
nommant. Il est intéressant de relever que, verbalement, certains comportements parmi
lesquels figurent les objectivations spécifiques de la compréhension, les feedbacks de
développement, les feedbacks par les pairs... ne sont pas ou peu employés par cet

enseignant.

D’un point de vue non verbal, la fonction dominante en 1™ année est la désignation parmi
les volontaires (31,64 %) via des gestes (hochements de téte, regards...). En 3¢ année, ce
sont les comportements non verbaux destinés a clarifier le discours de I’enseignant qui
sont prédominants (57,35 %). Par le biais de ses comportements, 1’enseignant a donc
rendu son discours oral plus facilement compréhensible. C’était notamment le cas
lorsqu’il mimait les mots anglais qu’il venait de prononcer, afin que les éleves
comprennent ce qu’il était en train de dire. Concernant la désignation des éleves, comme
via le canal verbal, I’enseignant désignait de maniere relativement similaire des éleves
volontaires en 1™ année et 3¢ année (6,01 % en 1™ année contre 4,32 % en 3¢ année) et des

éleves non volontaires en 3° année (7,03 % en 1™ année contre 18,28 % en 3° année).

Concernant les déplacements, I’enseignant se déplace principalement pour fournir un
étayage (27,90 %) en 1™ année et a des fins de gestion préventive (20,83%) face aux

éleves de 3¢ année.
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Figure 8 : Histogramme présentant les fonctions des comportements verbaux de
I’enseignant 1 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences
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Figure 9 : Histogramme présentant les fonctions des comportements non verbaux de
I’enseignant 1 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences
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Figure 10 : Histogramme présentant les fonctions des déplacements de 1’enseignant 1
en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences

4.2.2 Répartition des fonctions des comportements de I’enseignant 2

Les figures 11, 12 et 13 présentent la répartition des comportements de I’enseignant 2.
Excepté quelques comportements qui different d’une classe a I’autre, notamment, les
feedbacks stéréotypés (15,75 % en 1™ année contre 11,00 % en 3¢ année), les
objectivations de contenus (13,74 % en 1™ année contre 8,84 % en 3¢ année), les fonctions
des comportements verbaux de cet enseignant se répartissent de maniere relativement
similaire en 1™ et en 3¢ année. La gestion des interventions sociales, qui s’est manifestée
par des questions telles que « comment allez-vous ? », différait également en fonction de
la classe face a laquelle I’enseignant se trouvait (3,84 % en 1™ année contre 7,82 % en 3¢

année).

Concernant les comportements non verbaux de cet enseignant, ceux-ci se répartissent
différemment d’une classe a l'autre. La clarification non verbale du discours de
I’enseignant est prédominante en 1™ année (25,94 %), I’enseignant a, par exemple, mimé
une feuille pour aider les éleves a comprendre qu’elle demandait, verbalement, d’en
prendre une. En 3¢ année, ce sont les interventions non verbales destinées a la gestion
préventive (28,67 %) qui sont principalement employées. Ces interventions non verbales
se manifestaient notamment par un balayage visuel de la classe durant les moments de

travail en autonomie.
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Les différences présentes d’une classe a l'autre se retrouvent également dans les
déplacements de 1’enseignant. En 1 année, celui-ci se déplace principalement pour
fournir un étayage aux éleves (22,15 %) tandis que ses déplacements ont majoritairement

pour objectif de prévenir un écart de conduite en 3¢ année (21, 67 %).
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Figure 11 : Histogramme présentant les fonctions des comportements verbaux de
I’enseignant 2 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences
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Figure 12 : Histogramme présentant les fonctions des comportements non verbaux de
I’enseignant 2 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences
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Figure 13 : Histogramme présentant les fonctions des déplacements de 1’enseignant 2
en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences

4.2.3 Répartition des fonctions des comportements de I’enseignant 3

Concernant I’enseignant 3, celui-ci utilise différemment le canal verbal en 1™ et en 3¢
année. La gestion des interventions sociales, les consignes, la désignation parmi les non-
volontaires, les objectivations de contenu et les instructions varient fortement d’une
classe a I’autre. Les comportements verbaux les plus employés en 1™ année sont les
consignes (12,03 %) tandis qu’en 3¢ année, les feedbacks stéréotypés sont les plus
courants (12,10 %). Ces feedbacks se présentaient sous la forme de courtes phrases telles
que « ok », « bien »...pour donner une indication aux éleves quant a leur production. Des
comportements destinés a mettre en évidence les aspects importants du contenu enseigné
ne sont présents qu’en 3¢ année et, a contrario, ceux destinés a la clarification du discours

(au moyen d’exemples, notamment), ne se retrouvent qu’en 1™ année.

Les comportements non verbaux de cet enseignant se répartissent de maniere relativement
similaire entre les deux classes. Les quelques différences présentes se situent au niveau
de la gestion préventive non verbale, qui est plus employée en 1™ année (16,85 %) qu’en
3¢ année (4,46 %) et qui se manifeste par un balayage visuel de la classe. Ces différences
concernent également la désignation parmi les non volontaires (désignation du doigt, du
regard...), qui est plus fréquente en 3¢ année (23,95 %) qu’en 1™ année (12,80 %). 1l est
intéressant de noter que cet enseignant emploie des consignes non verbales en classe.

Celles-ci, pouvant étre comprises sans indication verbale, ont notamment eu lieu lors d’un
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exercice durant lequel un éleve au tableau devait mimer ou dessiner un mot de vocabulaire
désigné par 1’enseignant. Les autres €leves devaient alors le deviner. Afin de signifier a

I’éleve ce qu’il devait mimer ou dessiner, I’enseignant montrait du doigt une image.

Quant aux déplacements de cet enseignant, celui-ci le fait principalement pour prévenir
un écart de conduite, et ce peu importe la classe face a laquelle il se trouve. Cette gestion

préventive est néanmoins plus fréquente en 3¢ année (52,54 %) qu’en 1™ année (25,11 %).
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Figure 14 : Histogramme présentant les fonctions des comportements verbaux de
I’enseignant 3 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences
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Figure 15 : Histogramme présentant les fonctions des comportements non verbaux de
I’enseignant 3 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences

43



60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00% I
0,00% I . - I
§ & & ¢ & L B & Q& O ¥ & . & & ® & &
xé\ oo&.%ooo @0 @Q é\qg \@{b 'oé\ oée o@\& QQ, 5\& 'qu é& &\ o“\cvon, N Q‘& \@\ 0‘0 '\\é\ 06\0 @32&
G IEIFTFITFPT FTL T I I LIS TS 3
Q{bo-o& 60600 $ ré\%-%& 8 TS Q\OQ & ¥ L N %'@ & e
O'Q%Aﬁ&\ "\,\QQ © QGQVQ%\Q‘D:\\Q @\‘b A S@A < OQ\.OQ\. OQ\. o Qoé
. } & : S
& &8 % F had
S )
o &
B I*année O 3¢année

Figure 16 : Histogramme présentant les fonctions des déplacements de 1’enseignant 3
en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences

4.2.4 Répartition des fonctions des comportements de I’enseignant 4

Apres avoir analysé les données obtenues pour 1’enseignant 4, il ressort que celui-ci
emploie des comportements différents en fonction de la classe face a laquelle il se trouve.

Ces résultats sont présentés dans les figures 17, 18 et 19 ci-dessous.

En ce qui concerne ses comportements verbaux en 1™ année, ceux-ci sont principalement
utilisés pour 1’objectivation de contenu (21,58 %), qui se manifestent souvent sous forme
de questions a propos de la matiere enseignée telles que « comment dis-tu voyager en
anglais ? », et pour fournir un feedback stéréotypé par la suite (20,62 %). En 3¢ année, ce
sont ces mémes fonctions qui se retrouvent dominantes, mais leurs occurrences sont
moindres (13,04 % pour les objectivations de contenu et 12,12 % pour les feedbacks
stéréotypés). Cet enseignant, comme les autres, semble avoir peu, ou ne pas avoir du tout,
recours verbalement aux objectivations spécifiques, a la mise en évidence d’aspects
importants, aux feedbacks par les pairs, a la clarification du discours, a la désignation de

groupe et aux objectivations stéréotypées.

En se focalisant sur les comportements non verbaux, le comportement dominant en 1%
année est le feedback stéréotypé (38,98 %), qui se manifeste par un hochement de la téte,

ou encore par un pouce levé ou baissé, pour signifier que la réponse est correcte ou non.
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En 3¢ année, c’est la clarification du discours qui domine (28,29 %), méme si la fréquence

de ce comportement est proche de celle en 1™ année (24,25 %).

Concernant les déplacements de cet enseignant, celui-ci se déplace principalement, aussi
bien en 1™ qu’en 3¢ année, pour assurer la gestion préventive de la classe. Pres de la moitié

de ses déplacements ont cette fonction (45,28 % en 1™ année et 43,89 % en 3¢ année).
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Figure 17 : Histogramme présentant les fonctions des comportements verbaux de
I’enseignant 4 en classe de 1™ année et 3° année en pourcentages d’occurrences
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Figure 18 : Histogramme présentant les fonctions des comportements non verbaux de
I’enseignant 4 en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences
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Figure 19 : Histogramme présentant les fonctions des déplacements de 1’enseignant 4
en classe de 1™ année et 3¢ année en pourcentages d’occurrences

4.2.5 Similitudes et différences entre les enseignants

Apres avoir observé la répartition des fonctions des comportements « enseignant par
enseignant », il est intéressant de relever les similitudes et les différences relevées entre

les enseignants dans les résultats obtenus.

Parmi les similitudes relevées, il ressort que les enseignants observés ont peu recours a
des comportements dits « spécifiques », a savoir ’objectivation spécifique de la
compréhension, qui correspond, en moyenne, a 0,29 % des comportements verbaux de
I’enseignant et le feedback spécifique, qui correspond, en moyenne, a 143 % des
comportements verbaux des enseignants. Ces comportements ne se sont manifestés que
via le canal verbal. L’objectivation stéréotypée de la compréhension est un peu plus
employée par les enseignants (6,01 % de leurs comportements verbaux et 7,24 % de leurs
comportements non verbaux en moyenne) sauf pour I’enseignant 3 qui n’emploie que tres
peu d’objectivations stéréotypées. Le feedback stéréotypé est, quant a lui, largement
employé par les enseignants observés (13,65 % de leurs comportements verbaux et 20,85
% de leurs comportements non verbaux en moyenne). Les comportements dits
« spécifiques » ne sont cependant pas les seuls a ne pas étre fréquemment employés par
les enseignants. L’objectivation de 1’opinion, le feedback de développement et le

feedback par les pairs sont également peu ou pas employés par les enseignants observés.
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Une autre similitude relevée concerne la gestion des comportements. Verbalement, les
enseignants ont plus souvent recours a des stratégies de gestion corrective des
comportements (3,75 % en moyenne) plutdt qu’a des stratégies de gestion préventive
(1,23 % en moyenne), et ce peu importe la classe observée. Non verbalement et par des
déplacements, les enseignants emploient principalement des stratégies de gestion
préventive des comportements (en moyenne 9,10 % pour le non-verbal et 29,11 % pour
les déplacements). Cependant, le nombre de comportements li€s a la gestion corrective

des comportements est plus important chez I’enseignant 3.

Aussi, les enseignants observés emploient fréquemment des pratiques non verbales liées
a la clarification du discours (en moyenne 27,30 % de leurs comportements non verbaux).
Tous les enseignants observés accompagnaient donc leurs paroles de gestes avant

d’illustrer ce qu’ils étaient en train de dire.

La principale différence relevée concerne les déplacements des enseignants. Aucune
tendance ne semble se dégager des observations menées. Certains enseignants semblent
donc davantage se déplacer a des fins de gestion préventive tandis que d’autres le font
plutdt a des fins d’étayage. Concernant I’enseignant 4, par exemple, 44,58 % de ses
déplacements ont pour objectif la gestion préventive et 12,78 % d’entre eux ont lieu dans
un but d’étayage. Chez I’enseignant 1, ce sont les déplacements liés a 1’étayage (en
moyenne 21,59 %) qui sont plus fréquents que ceux liés a la gestion préventive (en

moyenne 12,78 %).

La gestion du temps, de I’espace et de la logistique constitue également une différence
rencontrée entre les enseignants. Verbalement, les enseignants 1 (9,91 % en moyenne) et
2 (8,27 % en moyenne) emploient ce type de comportements plus fréquemment que les
enseignants 3 et 4 (respectivement 4,65 % et 1,96 % en moyenne). Non verbalement, la
différence est moindre, sauf pour 1’enseignant 4 qui n’emploie pratiquement pas de
gestion non verbale du temps, de I’espace et de la logistique (0,48 % de ses

compor tements non verbaux en moyenne).

Les similitudes et différences relevées entre les enseignants, tous comme les résultats
obtenus pour chacun d’entre eux, doivent maintenant étre comparés aux données issues

de la littérature scientifique. Le chapitre suivant traite donc de cette comparaison.
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5 Discussion des résultats

Apres avoir analysé les résultats obtenus, ce chapitre vise a faire le lien entre ces derniers
et les éléments théoriques mentionnés dans le point 2 de la présente recherche. Pour
rappel, I’étude menée a pour objectif de déterminer, dans un premier temps, les principaux
comportements verbaux, non verbaux et déplacements employés par les enseignants et,
dans un deuxieme temps, d’estimer s’il existe ou non des différences inter et intra-
enseignants. La premiere partie de cette discussion présente, en ce sens, la répartition des
types de comportements des enseignants et les éventuelles différences présentes chez un
enseignant entre sa classe de premicre année et celle de troisieme année ainsi que les
éventuelles différences qui se manifestent entre les enseignants. La seconde partie
discute, quant a elle, des différentes fonctions des comportements employés par les

enseignants au sein de leur classe.

5.1 Que peut-on dire de la répartition des types de comportements chez les
enseignants observés?
Selon les résultats d’analyse de la répartition des trois grands types de comportements,
les comportements verbaux sont les plus employés par les enseignants observés. Chez
I’enseignant 4, qui présente la plus grande utilisation de comportements verbaux, ces
derniers représentent 72,32 % de ses comportements tandis que chez ’enseignant 1, dont
le pourcentage de comportements verbaux est le plus bas, ils en représentent 65,76 %.
Ce premier résultat va a I’encontre des informations trouvées dans la littérature
scientifique consultée. Dans sa méta-analyse, Miller (1988) citait notamment 1’étude de
Grant et Hennings (1971) qui avangaient que 82 % des comportements de I’enseignant se
manifestent de maniére non verbale. Or, selon les observations menées dans le cadre de
cette étude, le non-verbal ne constitue qu’entre 22,34 % (enseignant 2) et 31,04 %
(enseignant 1) des comportements de 1’enseignant. Le nombre de sujets restreint dans
chacune des deux études pourrait, cependant, influencer les résultats obtenus. Concernant
les déplacements des enseignants observés, ils représentent entre 1,98 % (enseignant 4)
et 8,61 % (enseignant 2) de leurs comportements. Les types de comportements employés
par les enseignants observés se répartissent donc selon un méme ordre, a savoir, dans
I’ordre décroissant : les comportements verbaux, les comportements non verbaux et les
déplacements. Quelques minimes différences se retrouvent néanmoins dans les

occurrences, caractérisées dans cette étude sous forme de pourcentage, de leur emploi.
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La répartition des comportements des enseignants varie peu par rapport a la classe face a
laquelle ils se trouvent. L’écart le plus important entre le type de comportements
employés par I’enseignant en classe de 1™ année et en classe de 3¢ année concerne, chez
I’enseignant 3, ses comportements verbaux et est de ’ordre de 3,01 %. Concernant les
enseignants 2 et 4, ’écart le plus important se retrouve dans leur non-verbal et est de
I’ordre a 3,96 % chez ’enseignant 2 et 3,16 % chez I’enseignant 4. Chez 1’enseignant 1,

la différence la plus importante est de 0,85 % et concerne ses déplacements.

5.2 Que peut-on dire des fonctions des comportements employés par les
enseignants observés?

La répartition des fonctions des comportements observés semble varier d’un enseignant

a I’autre, voire d’une classe a ’autre. Par souci de lisibilité, les résultats obtenus sont

discutés quant au groupe de catégories auquel les fonctions des comportements

appartiennent, a savoir la gestion de classe et la gestion des apprentissages.
5.2.1 La gestion de classe

Pour rappel, la gestion de classe se compose de différents comportements destinés a
organiser la vie scolaire (Bocquillon, Derobertmasure & Demeuse, 2017 ; De Landsheere
& Delchambre, 1979). Elle reprend ainsi la gestion de la participation, la gestion du temps

et de I’espace, la gestion des interventions sociales et la gestion des comportements.

Apres avoir analysé les résultats obtenus, il ressort que la gestion de la participation varie
d’un enseignant a 1’autre, voire d’une classe a 1’autre . Chez les enseignants 1 et 2, la
désignation des éleves se fait principalement, aussi bien de verbalement que non
verbalement, parmi les volontaires en 1™ année et les non volontaires en 3¢ année. Les
techniques d’enseignement efficace quant a la gestion de la participation semblent donc,
chez ces deux enseignants, n’étre employées qu’en 3¢ année puisque désigner des éleves
parmi les non volontaires ou de maniere aléatoire constitue une maniere efficace de
vérifier la compréhension de I’entiereté du groupe classe (Bocquillon, 2020 ; Bocquillon,
Derobertmasure & Demeuse, 2019). Les enseignants 2 et 3 gerent différemment la
participation des éleves. Selon les résultats obtenus, I’enseignant 3 a peu recours, de
maniere verbale, a la désignation parmi les volontaires et ce peu importe la classe tandis
qu’il désigne, verbalement, les éleves non volontaires en les nommant. Les pratiques

d’enseignement efficace quant a la gestion de la participation des éleves (cf. Bocquillon,

49



Derobertmasure & Demeuse, 2019) semblent donc relativement respectées, méme si cette
gestion de la participation pourrait étre améliorée en employant un systéme de désignation
aléatoire (Bocquillon, 2020). Or, de maniere non verbale, I’enseignant 3 désigne aussi
bien les éleves volontaires que les non-volontaires, méme si ce dernier type est
majoritaire. Le non verbal, qui se caractérise chez cet enseignant par des regards et des
désignations du doigt, a donc son importance au sein de l’analyse des pratiques
d’enseignement, car, si le verbal constituait la seule dimension prise en compte pour cette
analyse, il serait conclu que 1’enseignant 3 emploie uniquement des pratiques efficaces.
L’enseignant 4, quant a lui, désigne principalement les éleves de 1™ année parmi les
volontaires, peu importe le canal (verbal ou non verbal) employé. Les éleves de 3¢ année

sont moins désignés et prennent plus souvent la parole spontanément.

Concernant la gestion des interventions sociales, trois enseignants sur les quatre observés
semblent avoir recours a des comportements destinés a gérer cet aspect de la vie de classe
principalement en 3¢ année plutét qu’en 1™ année. Ce constat s’applique aussi bien de
maniere verbale, que non verbale. Seul I’enseignant 3 emploie plus de comportements
destinés a gérer les interventions sociales en 1™ qu’en 3¢ année. Les interventions sociales
étant néanmoins essentielles dans 1’instauration d’un climat de classe propice a
I’apprentissage (Bissonnette & Gauthier, 2007), il est intéressant de se demander
pourquoi celles-ci sont plus nombreuses apres trois ans dans I’enseignement secondaire

plutdt qu’en 1™ année, quand les éleves débutent dans 1’enseignement secondaire.

Les résultats liés a la gestion du temps, de I’espace et de la logistique varient plus
fortement d’un enseignant a I’autre. Chaque enseignant emploie ainsi ces comportements
a des occurrences différentes. Ces comportements sont, tantdt principalement employés
en 1™ année, tantot en 3¢ année, ils sont tantdt employ€s de maniere similaire, peu importe
la classe ou sont, parfois, absents des pratiques d’enseignement. Or, la gestion de I’espace
et du temps est une composante essentielle de 1’activité d’enseignement-apprentissage
puisqu’elle permet d’éviter les temps morts et donc, d’éviter que les éleves ne décrochent
de la lecon (Martineau & Gauthier, 2007 ; Bocquillon, Derobertmasure & Demeuse,

2017).

Concernant la gestion des comportements, les enseignants n’utilisent que trés peu des

stratégies de gestion préventive verbale. La prévention d’un écart de conduite passe donc
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principalement par le canal non verbal et se manifeste souvent par un balayage visuel de
la classe ou bien par des déplacements aléatoires et imprévisibles dans la classe lorsque
les éleves réalisent un exercice, par exemple. Les enseignants observés semblent donc
prévenir de maniere efficace les éventuels écarts de conduite puisque leurs regards et
déplacements assurent cette fonction sans briser la dynamique de classe (Bissonnette et
al., 2017 ; Romano, 1993 ; Lapointe, 2016). Méme si les comportements verbaux des
enseignants ne respectent pas les estimations de Bissonnette, Gauthier et Castonguay
(2017) concernant la répartition des interventions correctives et préventives (80 % des
pratiques de gestion de classe devraient €tre préventives et 20 % correctives), les
comportements non verbaux et les déplacements de 1’enseignant respectent souvent ce
rapport. Etudier les comportements non verbaux et déplacements de 1’enseignant permet
des lors d’estimer de maniere plus précise la facon dont les enseignants gerent les
comportements des éleves. La gestion corrective, quant a-elle, a aussi bien lieu de maniere
verbale que non verbale. Il est intéressant de constater que, chez 1’enseignant 3, les
stratégies de gestion préventive sont plus utilisées en 1™ année qu’en 3¢ année et que, a
contrario, les stratégies de gestion corrective sont plus nombreuses en 3¢ année qu’en 1
année. Une étude approfondie sur les écarts de conduite permettrait sans doute une

meilleure interprétation de ces résultats.
5.2.2 La gestion des apprentissages

Pour aider les éleves a s’approprier la matiere scolaire enseignée, emploie des
comportements liés a la gestion des apprentissages qui se compose des aspects de

présentation, d’objectivation, de feedback, d’étayage et de clarification du discours.

Concernant les comportements liés a la présentation, les enseignants ont principalement
recours aux consignes et a l'instruction. Ces deux dimensions sont principalement
employées de maniere verbale chez 1’entiereté des enseignants, mais I’enseignant 3 a
également recours a différents gestes pour donner une consigne aux éleves. Dans ce cas,
les gestes correspondent au troisieme role du non verbal mentionné par De Landsheere et
Delchambre (1979) et ont pour objectif de remplacer le verbal. Quant au dernier aspect
des comportements de présentation, les enseignants mettent peu en avant certains aspects
importants de leur cours, que cela soit de maniere verbale ou non verbale. Ces résultats

concordent avec ceux obtenus par Bocquillon (2020) lors de son étude sur 1’observation
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de futurs enseignants. Or, cette dimension de I’enseignement est essentielle pour guider

les éleves dans leur apprentissage (Bocquillon, 2020 ; Rosenshine & Stevens, 1986).

Les différents types d’objectivation sont utilis€s de maniere inégale en fonction de la
classe face a laquelle un enseignant se trouve. Verbalement, les objectivations de contenu
et les objectivations stéréotypées sont les plus employées. L’objectivation spécifique de
la compréhension est, trés peu, voire pas du tout, utilisée par les enseignants et ce peu
importe ’enseignant ou la classe observée. Or, la littérature consultée démontre que ce
sont les objectivations les plus efficaces pour vérifier la compréhension des éleves
(Hollingsworth & Ybarra, 2013, cités par Bocquillon, 2020). Les résultats de la présente
recherche ont montré que les enseignants emploient également le non verbal pour

objectiver la compréhension, mais que ces objectivations sont uniquement stéréotypées.

Quant aux feedbacks, les enseignants, comme pour les objectivations, ont peu recours
aux feedback spécifiques. Ceux-ci sont cependant nécessaires pour permettre aux éleves
de comprendre les raisons pour lesquelles ils ont, ou non, commis une erreur (Bocquillon,
2020). L’utilisation des différents types de feedbacks varie également d’un enseignant et

d’une classe a 1’autre.

Les pratiques d’enseignement liées a 1’étayage varient également d’un enseignant a
’autre, voire d’une classe a I’autre. Trois des quatre enseignants observés emploient plus
de pratiques verbales d’étayage en 1™ année qu’en 3¢ année. Concernant 1’étayage non
verbal, celui-ci est peu utilisé par les enseignants. Méme si une tendance se dessine
concernant la fonction d’étayage verbale et non verbale de maniere inter et intra-

enseignants, aucune similitude ne ressort quant a leurs déplacements.

Enfin, la clarification du discours est la pratique d’enseignement la plus utilisée non
verbalement. Via le canal non verbal, les enseignants observés ont accompagné leur
discours oral de gestes afin de le rendre plus intelligible (Ekman et Friesen, 1969). Ces
pratiques correspondent au deuxieme role évoqué par De Landsheere et Delchambre

(1979) concernant le non verbal, a savoir le soutien au discours verbal.
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6 Conclusions et perspectives

En conclusion, apres avoir analysé, les pratiques effectives de quatre enseignants face a
une classe de 1™ année et une classe de 3¢ année Langue Moderne 1 (LM1) de
I’enseignement secondaire ordinaire, certaines tendances semblent se dégager parmi les
pratiques d’enseignement observées. Celles-ci ont été mises en avant afin de découvrir
les pratiques verbales et non verbales mises en place par les enseignants au sein de leurs

cours ainsi que leurs déplacements.

Le type de comportements employé par 1’enseignant (verbal, non verbal, déplacement) se
répartit de maniere relativement égale chez les enseignants observés. Suite aux
observations menées, il ressort donc que leur utilisation se répartit en moyenne comme
suit, en ordre décroissant : les comportements verbaux (68,85 %), les comportements non
verbaux (27,04 %) et les déplacements (4,11 %). Les fonctions de ces comportements

varient cependant d’un enseignant a 1’autre, voire d’une classe a 1’autre.

Malgré ce constat, certaines tendances semblent se dessiner parmi les enseignants. Parmi
les comportements verbaux les plus employés par des enseignants en fonction se
retrouvent les objectivations de contenu, les objectivations stéréotypées de la
compréhension et les feedbacks stéréotypés. A contrario, les comportements dits
« spécifiques », a savoir 1’objectivation spécifique et le feedback spécifique, sont
rarement employés au sein des classes. De plus, les comportements non verbaux des
enseignants ne permettent pas de fournir des objectivations ou feedbacks spécifiques, leur
sens étant limité. Or, ce sont justement les comportements dits spécifiques qui présentent
une plus grande efficacité (Bocquillon, 2020). Des recherches complémentaires
permettraient de déterminer si les enseignants sont, ou non, conscients des pratiques
d’enseignement conseillées pour favoriser ’apprentissage, et s’ils sont, ou non,

conscients de peu les employer.

En se focalisant sur les comportements non verbaux des enseignants, il ressort que ceux-
ci sont souvent utilisés afin de clarifier le discours de 1’enseignant, et donc d’accompagner
le verbal. Ce constat ameéne a s’interroger sur les limites du non-verbal dans la
transmission de messages. Etudier ce type de comportements est néanmoins essentiel afin
d’obtenir une vision compléte des pratiques enseignantes. Juger un enseignant sur son

discours oral uniquement reviendrait a mettre de coté pres d’un tiers de sa pratique. Il
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ressort également de ces analyses que les pratiques li€es a la gestion préventive des
comportements se manifestent principalement via le canal non verbal, par un balayage
visuel de la classe et via des déplacements imprévisibles dans la classe. Toutes les
dimensions des pratiques d’enseignement mises en place doivent donc étre prises en
compte pour déterminer les stratégies de gestion préventive mises en place par les

enseignants.

Cependant, la présente recherche comporte certaines limites. Les résultats obtenus
peuvent étre affinés en couplant les recherches menées a des entretiens avec les
enseignants observés. De cette maniere, les enseignants seraient interrogés sur les raisons
pour lesquelles ils effectuent tel ou tel comportement. Une autre maniere d’affiner les
données obtenues serait d’observer les comportements des éleves en complément des
comportements de 1’enseignant. Comme décrit dans la section 4.2.2 de cette recherche,
I’enseignant 1 employait, par exemple, plus de comportements li€s a la gestion corrective
en 3¢ année qu’en 1™ année. Observer les éleves permettrait de déterminer si cette
différence intra-enseignant a lieu, car le nombre d’écarts de conduite est plus élevé en 3¢

année qu’en 1™ année.

Aussi, I’échantillon était fortement réduit. Une étude a plus grande échelle permettrait de
déterminer, de maniere plus précise, les tendances qui se dégagent chez la majorité des

enseignants.

Finalement, certaines variables pourraient €tre controlées. C’est le cas, notamment, des
variables liées a la période de I’année ou aux moments de la journée. Dans le cadre de
cette recherche, suite a la situation sanitaire en vigueur liée a la Covid-19, il n’était pas
possible de filmer chaque enseignant aux mémes moments de I’année et de la journée
puisque certaines classes ont été fermées, certains enseignants ont ét€ malades et placés
en quarantaine, les classes ont aussi été soumises a 1’hybridation, etc. Des recherches
supplémentaires permettraient de déterminer si ces variables influencent, ou non, les

résultats obtenus.
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9 Résumé

L’acte d’enseignement est basé sur la communication entre I’enseignant et les apprenants (De
Landsheere & Bayer, 1969 ; Lapointe, 2016 ; Altet, 1994). Les interactions entre 1’enseignant
et ses éleves peuvent revétir différentes fonctions telles que I’instruction, la gestion des
comportements, etc. Cependant, le discours oral de I’enseignant n’est pas le seul canal
permettant la communication : ses comportements non verbaux et ses déplacements peuvent

également transmettre un message (Altet, 1994).

Cette recherche a donc pour objectif de répondre aux questions de recherche « quelles sont les
fonctions des comportements verbaux et non verbaux employés sur le terrain par des
enseignants en fonction depuis 5 ans ou plus? Existe-t-il des différences inter et intra-
enseignants ?. Pour répondre a ces questions, 4 enseignants ayant une expérience de minimum
5 années et donnant cours a une classe de 1™ année et une classe de 3¢ année de I’enseignement

secondaire ont été filmés durant 3 heures par classe.

Les résultats obtenus montrent que les comportements les plus employés par ces enseignants
sont verbaux, suivis par les comportements non verbaux et les déplacements. Ceux-ci se
répartissent de la méme maniere chez les quatre enseignants observés et ce peu importe la classe
face a laquelle ils se trouvent. Les comportements verbaux des enseignants ont pour principal
objectif d’assurer la fonction d’objectivation du contenu et d’objectivation stéréotypée de la
compréhension. A contrario, I’objectivation spécifique de la compréhension et le feedback
spécifique sont peu employés alors qu’ils présentent une plus grande efficacité. Les
comportements non verbaux des enseignants sont plus limités dans la transmission de messages.
Ceux-ci accompagnent le plus souvent le discours oral de I’enseignant ou assurent des fonctions
dites « stéréotypées ». Enfin, les déplacements des enseignants assurent le plus souvent une

fonction d’étayage ou de gestion préventive.
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