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La communication non-verbale : un outil pour geérer les
perturbations dans la classe ?

Peggy Cadiére, «La communication non verbale: un outil pour gérer les
perturbations ? », in Cécile Carra et Béatrice Mabilon-Bonfils, Violences a 1’école.
Normes et professionnalités a [’école, Artois Presses Universite, 2013.

Version preprint de la communication lors du colloque « violence a 1’école »
décembre 2011, Arras

CADIERE Peggy

La communication non-verbale : un outil pour gérer les perturbations dans la
classe ?

L’objet de cette communication est d’amener une réflexion sur les aspects non-
verbaux des pratiques visant a assurer la conduite de la classe, notamment lors de la gestion
des perturbations. La recherche support a cette communication est née de la problématique
suivante : la difficulté de former des enseignants sur les aspects non-verbaux de leur pratique
professionnelle quotidienne quand celle-ci semble avoir une importance capitale dans une
profession essentiellement basée sur la communication.

A partir d’une double approche théorique originale : le cadre du cours d’action
(Theureau, 1992) et 1’étude des communications non-verbales (Barrier, 1999 ; Descamps,
1989 ; Moulin, 2004), la recherche avait pour but d’analyser les articulations entre ce qui
était vécu par I’enseignant et ce qu’il pouvait donner a voir. Les participants a I’étude ont été
filmés pendant leur pratique puis interrogés sur leurs ressentis a ’issue des séquences
filmées. Deux outils ont permis d’analyser ces données : un découpage des actions visibles
dans la vidéo (postures, positions dans I’espace classe, gestuelle, regards, orientations), une
analyse des cours d’action relevés. L’articulation de ces deux recueils de données montre
une correspondance entre les sentiments exprimés et la communication non-verbale
observable. Les résultats attestent de ressentis assez similaires chez les enseignants novices
comme experts mais des phases d’action organisées différemment selon 1’expérience.

Ces éléments permettent de s’interroger sur la formation aux bonnes pratiques non-
verbales, non pas comme une somme d’¢léments, de conseils mais bien comme un systéme
de relations entre les sentiments et 1’action en cours. Dé¢s lors, il ne s’agit plus de conseiller
ou de former ex-situ mais bien d’accompagner une évolution professionnelle basée sur une
réelle réflexion entre le ressenti en classe et les pratiques corporelles mises en ceuvre face
aux eléves.

Mots clés : communication non-verbale, perturbations, gestion de classe, activité de
I’enseignant.
Colloque « Violences a I’école », Décembre 2011, Arras
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1. Introduction

Les perturbations scolaires (Blin, 2001) sont les «formes de violence » qui
apparaissent les plus problématiques pour les personnels (Martin, Morcillo & Blin, 2004).
Elles relévent plus souvent d’infractions a 1’ordre habituel des choses. La diminution de ces
perturbations et la capacité des enseignants a les gérer sont des facteurs indispensables pour
favoriser la conduite de classe et maintenir un climat propice aux apprentissages
(Archambault & Chouinard, 1996 ; Fotinos, 1996 ; Blin, 2001 ; Casanova, 2004 ; Beaumont
& Sanfacon, 2005 ; Lessard, Schmidt & Lessard, 2009). Plusieurs facteurs sont avancés pour
expliquer les situations de perturbation vécues par les enseignants : la place et 1’organisation
des institutions, la massification de [’enseignement, les techniques d’enseignement, la
formation des enseignants, les contenus proposés, les politiques éducatives, etc. (Blais,
Gauchet & Ottavi, 2008). Mais si tous les auteurs qui travaillent sur le sujet s’accordent a
penser que les réponses doivent étre plurielles et coordonnées, peu s’intéressent directement
a Doutil principal de I’enseignant: son corps. Il est pourtant le premier outil de
communication pour étre, s’exprimer, décrire, expliquer et échanger.

L’usage du corps en situation d’interaction (comme celle de I’enseignement) a été
étudié par divers courants de recherche qui ont trouvé leur essor dans la derniére partie du
vingtiéme siécle. L’objet de ces recherches était nommé communication non-verbale (CNV)
(Ruesch & Kees, 1956). La CNV n’intéressait les recherches que dans des perspectives
anthropologiques au départ (Barrier, 1999). Par non-verbal, on entendait tous les éléments de
I’interaction qui ne composaient pas le discours et son contenu : I’apparence physique, le
rythme d’élocution, la posture, la proxémie, la gestuelle, les mimiques. Mais ces éléments,
étudiés dans divers contextes (Barrier, 1999), I’ont été plus tardivement dans 1’éducation
(Badad, 2005 ; Robbes, 2007) et dans des situations bien différentes de ce que peuvent vivre
les enseignants novices en difficulté (Bogdanka, 1994 ; Fenwick, 1998 ; Moulin, 2004 ;
Forest, 2006 ; Verdier-gioanni 2009). L’étude de la CNV, issue de 1’observation de sujets
dans un contexte d’interaction, donne le primat a une analyse extrinséque. Afin de mieux
comprendre ce qui fait agir les enseignants qui font face a des perturbations, nous avons
entrepris de mener notre travail dans une perspective d’anthropologie cognitive située. Il
s’agit d’enrichir le point de vue extrinséque d’une perception intrinséque, celle de I’acteur en
activité.

2. Cadre théorique

A partir d’'une double approche théorique originale : le cadre du cours d’action
(Theureau, 1992) et I’étude des communications non-verbale (Descamps, 1989 ; Barrier,
1999 ; Moulin, 2004), nous avons tenté de comprendre 1’organisation de la CNV des
enseignants lors d’épisodes de perturbations dans leur classe. Il s’agissait d’analyser les
articulations entre ce qui était vécu par 1’enseignant et dicible par lui et ce qu’il pouvait
donner a voir de non dicible.

2.1. La communication non-verbale de ’enseignant

L’étude de la CNV ne considére plus la communication comme un acte uniguement
verbal et conscient mais comme un procédé « multimodal » ou « multicanal » ot 1’apparence
et les mouvements du corps énongant deviennent aussi signifiants que le message verbal
(Cosnier & Brossard, 1984). Les recherches menées depuis plus d’un demi-siécle concernant
la CNV permettent de dégager plusieurs éléments utilisables, percus et étudiés
séparément dans la littérature : 1’apparence (morphotype, vétements, posture globale)
(Cosnier & Brossard, 1984 ; Barrier, 1999), les mimiques ou expressions faciales (Ekman,
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1972), la gestuelle (Morris, 1979 ; Descamps, 1989) autrement dit la
posturomimogestualité (Bogdanka, 1994), la proxémie (Hall, 1971) mais aussi les
intonations, le rythme d’élocution (Cosnier & Brossard, 1984). Elle a été importée en
éducation et est devenue un sujet de recherche particulier seulement en se développant
(Badad, 2005).

Nous avons utilisé la classification de Moulin (2004) pour définir les catégories de
gestes qui relévent des diverses fonctionnalités de la CNV.

- Les «indicateurs ou déictiques » renforcent ou remplacent les indications verbales
du type « regardez-la », « voyez ceci ».

- Les«illustrateurs » sont les gestes qui accompagnent le langage en le mimant.

- Les « régulateurs » sont des gestes pour interroger ou valoriser un éleve, pour donner
la parole ou stopper les discussions. lls sont aussi utilisés pour maintenir la discipline
dans la classe : gestes de menace, de retour au calme.

- Enfin, les « adaptateurs » sont des gestes personnels qui servent a garder une
contenance devant autrui : ils sont tournés vers soi-méme (passer la main dans les cheveux,
se gratter le menton) ou vers un objet (manipuler ses lunettes, un stylo, une régle). Ces
gestes sont souvent les manifestations d’une anxiété, d’un manque d’assurance. Trop
fréquents ou manifestes, ils peuvent étre percus par les éléves et causer une dégradation de
la situation de communication.

La proxémie et le regard sont aussi des éléments observables du comportement de
I’enseignant. Le travail de Forest (2006) concernant les interactions didactiques et la
proxémie (Hall, 1971) a d’ailleurs permis de réutiliser des éléments des théories de la
nouvelle communication pour tenter de comprendre le comportement des enseignants. Par
exemple, le refus de communiquer peut se traduire par un détournement du corps ou un
regard fuyant. Le déplacement dans la classe peut étre un indicateur d’une intention de
communication ou non (Descamps, 1989).

Les gestes, la proxémie, les regards, sont des éléments qui composent la CNV de
I’enseignant lors d’épisodes de perturbations (Barrier, 1999). Ils traduisent ou manifestent
des intentions, des préoccupations, des émotions, des sentiments qui peuvent étre réels,
simulés par les « émetteurs » ou simplement percus par les « récepteurs » comme tels. Ce
point de vue extrinseque ne nous permet que d’¢laborer des hypothéses sur le vécu de
I’acteur. Le point de vue intrinséque de I’enseignant est donc indispensable pour mieux
comprendre son activité réelle.

2.2. Le cours d’action

2.2.1. Activité de l’enseignant

La théorie semiologique du cours d’action, issue du courant de 1’anthropologie cognitive
située, (Theureau, 1992 ; Theureau & Jeoffroy, 1994) nous a permis de décrire d’un point de
vue intrinséque le cours d’expérience de 1’enseignant lors de la gestion des perturbations en
classe. Le cours d’action est défini comme : « [’activité d’un acteur déterminé, engagé dans
un environnement physique et social déterminé et appartenant a une culture déterminée,
activité qui est significative pour ce dernier, c’est-a-dire montrable, racontable et
commentable par lui a tout instant de son déroulement & un observateur-interlocuteur. »
(Theureau & Jeffroy, 1994, p. 19). Etudier le cours d’action d’un acteur en situation permet
de décrire son activité a partir de son propre point de vue. Le « montrable, racontable,
commentable » est un niveau d’organisation qui peut donner lieu a des observations,
descriptions et explications valables méme s’il ne constitue qu’une partie de I’activité
(Theureau, 1992). Les entretiens d’autoconfrontation sont alors un moyen privilégié pour
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accéder a ce niveau de conscience de I’acteur pour peu qu’ils soient menés dans des
conditions favorables d'observation et d'interlocution. Ce que 1’on appelle conscience pré-
réflexive qualifie une forme de « compréhension du vécu ». Il s’agit de la compréhension
spontanée de la situation en cours, méme si elle est décrite a posteriori. Celle-ci s’oppose a
« conscience réflexive » : I’acteur commente alors avec une réflexion sur son action. 1l ne
s’agit pas de nier I’existence d’autres niveaux d’organisation de 1’activité, ceux qui ne sont
pas conscientisés ou en tout cas pas racontables par 1’acteur lui-méme, mais seulement de
constater que 1’analyse des cours d’action permet de comprendre une partie non-négligeable
de [lactivit¢ de 1’acteur de facon globale. C’est donc grace aux entretiens
d’autoconfrontation menés de manic¢re a laisser les acteurs signifier par eux-mémes le
couplage action-situation que nous entendons mieux comprendre ce qui les fait agir lors
d’épisodes de perturbation. La documentation des signes est un élément indispensable qui va
nous permettre de faire le lien entre la CNV et I’interprétation de la situation par 1’acteur lui-
méme.

2.2.2. La conscience pré-réflexive et la documentation des signes

L’acces a la conscience pré-réflexive permet de reconstituer le cours d’expérience de
I’enseignant. Il s’agit d’un enchainement de signes tétradiques. Le signe tétradique est une
notion congue pour analyser les données de I’activité de I’acteur dans leur dimension
sémiologique. Il se compose de trois eléments qui fonctionnent en adéquation: un
représentamen (R), un objet (O), et enfin un interprétant (1) qui permet la médiation entre le
représentamen et 1’objet. Cette triade est sous-jacente a toute unité de cours d’action (U) et
aboutit a la transformation de I’objet. Dans la théorie du cours d’action, 1’objet (O) est une
totalité de possibles ouverte pour 1’acteur du fait de son engagement dans la situation et qui
est transformée a I’occasion de chaque signe. Dans le signe tétradique, 1’objet représente le
caractere situé, engagé de la cognition : de cet objet découle des préoccupations et des
émotions qui peuvent étre décrites, racontées et commentées (Theureau, 1992). Le
représentamen (R) est un « signal » que I’enseignant va pouvoir identifier et qui déclenche
chez lui ces préoccupations, ces sentiments constitutifs de 1’objet (O). L’unité élémentaire
(U) est en définitive 1’action qui se produit en rapport avec le représentamen et 1’objet.
L’interprétant (I) correspond a une forme de conclusion sur la situation qui compose
I’expérience du sujet et qui va renforcer, valider ou invalider un « type » c'est-a-dire une
expérience déja vécue ou observée comme caractéristique de situations similaires. L analyse
des signes durant I’activité de gestion des perturbations permet de mieux comprendre la
perception du praticien et les décisions ou constructions d’expériences qui découlent de ses
perceptions.

3. Méthode

3.1. Participants

Trois enseignants étaient volontaires : deux étaient expérimentés et une novice. lls
faisaient tous réguliérement face a des épisodes de perturbations dans leurs classes. S’ils
n’étaient pas en souffrance par rapport a leur vécu au quotidien, ils €taient, par contre, en
questionnement par rapport & leurs méthodes de gestion de ces épisodes de perturbations
dans la classe.

3.2. Observation et recueil

Nous avons observé ces enseignants sur deux ou trois lecons avec une seule classe
mais a différents moments de la semaine et de la journée. Le recueil a été effectué en deux
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temps. Dans un premier temps, ils étaient filmés dans leur classe a 1’aide d’une seule
caméra sur pied placée au fond de la salle. Dans un second temps, les acteurs étaient
confrontés aux données audio-vidéos lors d’un entretien qui visait & documenter les signes
tétradiques. Le chercheur observateur avait pour réle, a cette étape, d’aider ’enseignant a
rester dans une description de son activité, c¢’est-a-dire dans la pré-réflexion.

Toutes les données recueillies ont été retranscrites dans deux types de tableau pour
en faciliter ’analyse. Le premier était utilisé pour rendre compte de I’extrinséque. Il
comportait les colonnes suivantes : le déroulement du temps, un croquis représentant les
postures et gestes de 1’acteur accompagné d’un descriptif succinct, une vue de la classe de
haut ainsi qu’un descriptif succinct de la position de ’enseignant et de ses déplacements
dans 1’espace. Le second tableau était réalisé pour rendre compte de la description
intrinseque. Il était composé de deux volets. Le premier volet présentait chronologiquement
la retranscription verbatim des communications professeur-éléves ainsi que les descriptions
des éléments du contexte. Le second volet présentait la retranscription verbatim de
I’entretien d’autoconfrontation correspondant a 1’action décrite dans le volet 1.

3.3. Traitement des données

Ce sont les données du second tableau qui ont été traitées dans un premier temps. Il
s’agissait de documenter les signes tétradiques de chaque épisode. Le résultat de ces signes a
ensuite été mis en paralléle avec les données observables recueillies dans le tableau 1. Seuls
les épisodes identifiés par les enseignants eux-mémes ont été pris en compte. Par exemple,
Céline, enseignante expérimentée face a une classe de CE1/CE2 difficile, identifie une
perturbation : un éléve fait un bruit de pet alors qu’elle explique le cours. L’épisode de
perturbation dure 17 secondes et on peut documenter trois signes tétradiques et neuf étapes
de CNV.

Le représentamen R de I’épisode est « Antoine fait un bruit de pet ». Ce déclencheur
provoque le détournement du regard de I’enseignante vers 1’¢léve incriminé. Céline regarde
le fond de la salle et intervient en s’approchant de 1’¢léve. Elle le regarde fixement et
effectue des gestes de menace. Elle se situe a égale distance entre sa position de départ et
celle de I¢éléve en question.

Les intentions de Céline, constitutives de O, sont d’« impressionner Antoine », et de
« calmer son agitation ». Elles donnent lieu a 1'unité élémentaire « Céline s approche d’un
air menacant ». Quand on compare sa CNV avec O, on constate que les sentiments
« d’agacement », la « crainte d’étre débordée » exprimés lors du travail de pré-réflexion, ne
sont visibles du point de vue gestuel que griace a I’utilisation par I’enseignante de gestes
adaptateurs : buste tourné, posture fermée, éloignement. lls sont observables avant et aprés
I’intervention. Par contre, lors de I’intervention, c’est-a-dire quand Céline s’approche et
parle a Antoine, sa CNV n’est constituée que de gestes régulateurs qui visent a « faire
peur ». Sa position dans I’espace classe traduit sa préoccupation explicite de gérer la
perturbation sans « lacher le reste de la classe ».

L’évolution des objets (O) au cours de l’extrait est la suivante : a) impressionner
Antoine ; calmer I’agitation de Antoine ; b) neutraliser Antoine en le menagant ; ¢) continuer
le cours et ne pas perdre la classe. L’interprétant (I) issu du dernier signe et qui fait dire a
I’enseignante « ¢a marche », nous permet d’assister a la construction de son expérience. Ici,
Céline valide le fait qu’impressionner Antoine est la seule chose qui fonctionne,
contrairement aux autres solutions déja éprouvées.

La documentation des signes et de la CNV permet de dire que les préoccupations et les
cours d’action de I’enseignante se déploient pour partie dans sa gestuelle et sa proxémie.
L’expertise face a la perturbation et la réussite de ’intervention semblent liées a la capacité
de ’enseignant a organiser son intervention pour évacuer les signes de 1’anxiété.
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4. Résultats

Nous avons choisi de qualifier de « pratiques corporelles » les éléments non-verbaux de
la communication dans la mesure ou leur étude était appréhendée ici au carrefour de deux
points de vue complémentaires : intrinséque et extrinséque ; alors que la CNV n’aborde
qu’un point de vue externe. Les ¢éléments observables de 1’action enseignante naissent et
vivent en tant que pratiques dans la mesure ou elles sont déployées par le praticien dans et
par rapport a son vécu et sa situation de travail quotidienne.

4.1. Des pratiques corporelles non signifiées

L’étude des cours d’action des enseignants a révelé des pratiques corporelles non
signifiées la plupart du temps. En effet, dans le travail de pré-réflexion, rares étaient les
références a I’action du corps lors des épisodes identifiés comme des perturbations.
Toutefois, les éléments relevés hors de ces épisodes montrent la mise en place de pratiques
corporelles de prévention. Les «regards méchants » et « déplacements vers les points
sensibles » (proxémie) étaient décrits par les participants dans des situations ou les
perturbations étaient craintes mais pas encore effectives. Nous pourrions dire que cet aspect
de I’action enseignante est donc consciemment utilis¢ dans des moments ou 1’implication
affective est moins importante. Quoi qu’il en soit, on constate que I’explicitation des aspects
non-verbaux de I’activité ne concerne que la proxémie et le regard mais a aucun moment la
gestuelle.

4.2. Des pratiques corporelles ordonnées par des préoccupations partagées

Nous avons constaté la présence d’objets (O) identiques dans chacun des épisodes
analysés. On peut en identifier deux grandes familles. La premiére est directement liée a la
situation de perturbation elle-méme : « sentiment de perte de contrdle », « sentiment de peur
de perdre la face ». lls sont communs a tous les épisodes quels que soient les acteurs. L’autre
famille que I’on peut identifier est liée au relationnel de ’acteur avec 1’¢éléve incriminé dans
I’épisode de perturbation : « sentiment d’impuissance », « sentiment de culpabilité ». Ces
derniers sont donc différents en fonction des enseignants et des épisodes analyses.

Par ailleurs, les manifestations d’anxiété sont per¢ues grace au nombre important de
gestes adaptateurs mais semblent contenues quelle que soit I’expertise. En effet, les
sentiments exprimés qui nous permettent de déterminer 1’objet (O) dans la composition des
signes sont intenses dans la plupart des cas. Les enseignants parlent de « peur», de
«colére » de « culpabilité ». Pourtant, la gestuelle, si elle permet de percevoir I’anxiété,
n’est pas si flagrante. Nous ne sommes pas loin de I’hypothése de Goffman (1974) selon
laguelle les interactions seraient organisées par des « rites » et notamment des rites visant
a «préserver la face ». Il existerait une tentative de masquage partiel des émotions et
sentiments quand ils sont de I’ordre de la peur ou de I’impuissance (la colére étant exprimée
clairement a 1’éléve). Ce masquage n’étant pas signifié dans la plupart des cas, cela reste une
hypothése.

Les pratiques corporelles observées sont les mémes chez la novice et les
expérimentés mais elles ne sont pas ordonnées de la méme maniéere (notamment concernant
la gestuelle adaptative). Ainsi, nous avons constaté que si l’intensité des émotions ne
semblait pas manifeste dans les pratiques corporelles, I’expérience permettait d’organiser sa
CNV de maniere a ne pas laisser voir son anxiété. Si nous ne pouvons pas affirmer que cela
est conscient, car ce n’est pas signifié par les acteurs, nous pouvons dire que ces pratiques de
masquage existent avec 1’expérience de situations similaires.
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4.3. Des pratiques corporelles menées différemment selon I’expertise

Chez les enseignants expérimentés, on observe que, suite a leurs interventions, les
perturbations cessent et la lecon reprend dans plus de calme alors que ce n’est pas le cas pour
I’enseignante novice. La mise en relation des cours d’action relevés et de la CNV permet de
distinguer trois étapes dans leur gestion des épisodes de perturbations. Celles-ci ne sont pas
identifiables chez |’enseignante novice.

Dans un premier temps, apparait ce que nous avons qualifié de « phase
d’observation » : évaluation de la situation et réflexion sur les stratégies envisagées pour
« faire cesser ». A ce moment, les expériences passées avec 1’éléve ou les solutions
éprouvées en classe sont évoquées. Les postures adoptées a ces occasions sont fixes, loin des
éléves (contre le tableau par exemple). Les gestes adaptateurs sont trés présents
(manipulation de stylo par exemple) sans qu’aucun de ces €léments ne soit signifié lors des
entretiens d’autoconfrontation. Les objets (O) sont souvent liés a la nécessité d’intervenir et
la peur de perdre le contréle et de laisser se propager la perturbation.

On peut ensuite identifier une seconde phase qui est celle de « I’intervention »,
pendant laquelle les enseighants montrent des préoccupations (constitutives de O) du type
« faire cesser » et lors de laquelle on observe un corps et une gestuelle orientés vers 1’éléve
réprimandé. La phase est constituée de gestes régulateurs uniquement, avec un regard fixe et
déterminé.

Une phase de «retour au calme» clét I’épisode. Durant cette derniere, les
préoccupations (O) des enseignants sont liées a la nécessité de « continuer le cours » ou de
«ne pas laisser le reste de la classe ». Elles se caractérisent par un retour a la position de
départ (celle du début de la « phase d’observation ») et a une gestuelle de type déictique
orientée vers tout document pédagogique en cours de travail. Le tout est accompagné de
gestes de type adaptateurs, comme dans la premiére phase.

Parce que cette gestuelle n’est quasiment jamais signifiée, on peut seulement
supposer que cette organisation en phases reléve de la capacité des acteurs expérimentés a
voiler leur malaise et a montrer de la détermination dans la phase 2 ou le « faire cesser »
devient une préoccupation dominante.

L’enseignante novice n’organise pas ses pratiques de cette maniére. L’intervention
arrive tres vite avec une gestuelle envahie d’adaptateurs qui, par leur nombre, traduisent un
niveau d’anxiété élevé. Une perte de tonicité musculaire est perceptible notamment aux
extrémités (doigts). L’évaluation de la situation se fait simultanément et fait intervenir une
expérience limitée et des solutions potentielles stéréotypées (prendre le carnet, menacer d’un
rapport d’incident) qui sont d’ailleurs pergues sur le moment comme des solutions vouées a
I’échec.

Les positions dans 1’espace classe varient rapidement. On observe des allers-retours
vers différents points de la salle. De la méme maniére, la gestuelle et le regard sont trés
instables et on différencie difficilement, en coupant le son de la vidéo, les moments
d’interactions pédagogiques et la gestion des épisodes de perturbations. Tous les types de
gestes sont présents a tous les moments de la lecon comme dans les épisodes difficiles ; ce
qui n’est pas le cas chez les expérimentgs.

L’ensemble des éléments observés et recueillis nous améne a dire que, tout comme il
semble exister des savoir-faire non verbaux en didactique (Forest, 2006), il semble en exister
pour gérer des perturbations.
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5. Discussion : Quelle efficacité dans les pratiques et quelle formation aux « bonnes
pratiques » ?

Le double point de vue utilisé nous a permis de comprendre que, si les pratiques
corporelles des enseignants s’inscrivaient dans un systéme d’intentions, d’émotions et
d’actions, elles n’étaient pas toujours signifiées par les acteurs eux-mémes. Malgré cela, elles
sont un facteur d’explication d’un arrét des épisodes de perturbation dans la classe. On peut
supposer que ces pratiques ont été utilisées consciemment a un moment pour devenir une
experience et enfin « un rite ». Ces éléments permettent de s’interroger sur la formation aux
bonnes pratiques non-verbales, non pas comme une somme d’éléments, de conseils mais
bien comme un systéme de relations entre les préoccupations et 1’action en cours. Intégrer les
pratiques corporelles a la réflexion sur son activité, c’est se donner la chance de comprendre
ce qui est pergu par les éléves et qui peut donner lieu a des épisodes difficiles mais aussi
d’accéder a un outil de plus en matic¢re de gestion des perturbations.

Les situations d’enseignement vécues comme difficiles actuellement par les
enseignants novices notamment, poussent les institutions a s’interroger sur les formations a
la gestion du groupe classe ; en témoignent les initiatives de la DEGSCO et I’organisation de
formations nationales « tenue de classe », la création d’une plateforme de formation en ligne
(« néopassaction ») ainsi que I’inventivité développée par les universités pour intégrer aux
masters « enseignements » des Unités qui permettent de préparer les futurs praticiens a cet
aspect de leurs fonctions a venir. Ainsi, non seulement on tente de préparer les étudiants en
master a tous les aspects pédagogiques et didactiques, mais aussi a la gestion de groupe,
nécessaire a la mise en place d’une ambiance de classe favorable au travail. Nommées
« conduite de classe », « gestion des perturbations », « autorité de [’enseignant », ces UE
concourent toutes a la méme préoccupation : former les enseignants novices a garantir le bon
fonctionnement de la classe dans le respect des finalités éducatives et des institutions.
Plusieurs questions se posent alors : serait-il nécessaire de former les enseignants a 1’usage
de leur corps pour rendre les pratiques corporelles conscientes et fonctionnelles dans le
systtme de ressources pour l’action de I’enseignant ? Par ailleurs, si 1’expérience des
pratiques corporelles est indissociable des préoccupations liées a la situation, comment le
formé peut-il la construire dans un cadre de formation ex-situ? Quels dispositifs de
formation créer pour améliorer la formation aux « bonnes pratiques » de gestion d’épisodes
de perturbations ? Enfin de quelle maniére combiner éthique et méthodologie pour mettre en
place une recherche-action sur ce théme ainsi que des formations efficaces ? En bref,
comment former pour que les aspects non-verbaux de I’action deviennent des outils au
service de ’enseignant lui-méme et de son enseignement ? Selon nous, il ne s’agit plus de
conseiller ou de former ex-situ mais bien d’accompagner une évolution professionnelle basée
sur une réelle réflexion entre le ressenti en classe et les pratiques corporelles mises en ceuvre
face aux éléves. Si cette perception de la formation est difficile a concevoir compte tenu des
moyens actuels et du cadre imposé, notamment au niveau universitaire, ne serait-il pas
souhaitable de coupler des apports théoriques avec la création de nouveaux supports
spéecifiques a la conduite de classe ?

Nous pensons qu’il est indispensable de créer et de mettre en place des modules de
formation qui integrent le vécu des perturbations les plus courantes tout en garantissant une
sécurité affective permettant la construction d’une expérience minimale de la gestion de
perturbations. L’enjeu est de faire vivre au formé des préoccupations proches de la réalité
tout en lui garantissant un contexte favorable a la mise en ceuvre de solutions concrétes.
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