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RESUME

La présente recherche exploratoire vise a décrire les représentations que se font des enseignantes
de deuxiéme et troisieme cycles du primaire de leurs situations professionnelles dans les classes
de frangais langue seconde au Nunavik. Dans un contexte d’¢ducation trilingue basé sur un
modéle d’éducation biculturelle, des enseignantes généralistes s’investissent auprés de jeunes
inuit dont la langue maternelle est I'inuktitut. Tes ¢éléves sont scolarisés en langue seconde dés la
premiére année du second cycle du primaire. Considérant le peu, voire 1’absence d’études des
représentations des enseignants francophones en poste au Nunavik, les difficultés liées a la
rétention enseignante, le faible taux de réussite scolaire des €éléves inuit, d’une part, la mise en
relation avec nos observations issues de 'expérience d’enseignement, d’autre part, nous nous
demandons : quelles sont les représentations des enseignants non-inuit francophones des
deuxieme et troisiéme cycles du primaire a propos de leurs situations professionnelles dans un
contexte d’éducation bilingue et biculturelle au Nunavik? T.es concepts de bilinguisme,
d’éducation biculturelle, de minorité ethnoculturelle involontaire, de représentation et finalement
de situations professionnelles sont retenus pour analyser et décrire les taches redéfinies de
pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage et de gestion du fonctionnement du groupe-
classe, en langue seconde. L analyse de contenu des verbatim de dix entretiens permet de décrire
les situations professionnelles des enseignantes, soit les buts, les moyens, les conditions et les
contraintes des taches de gestion des activités d’enseignement-apprentissage. Les résultats
mettent en évidence des indicateurs de ruptures et de tensions par rapport a la langue de
communication ¢t d’enseignement ainsi qu’a la relation des enseignantes avec leurs éléves. Ceux-
ci traversent I’ensemble des différentes composantes des situations professionnelles. Ces résultats
soulévent un questionnement notamment par rapport a la formation professionnelle initiale et
continue des enseignantes. Quels sont les besoins de formation initiale et continue des
enseignants qui travaillent en langue seconde auprés d’éléves d’une minorité ethnoculturelle
involontaire? Quelles sont les connaissances et compétences a développer pour agir efficacement
dans ces situations professionnelles d’enseignement et ainsi prévenir les impasses et améliorer la
réussite scolaire des ¢léves? Des pistes de réflexion et d’action sont proposées a la faveur d’une
meilleure connaissance et d’une action plus pertinent en éducation auprés des Inuit.

Mots-clés : enseignants, langue seconde, situation professionnelle, inuit, minorité ethnoculturelle



INTRODUCTION

La présente recherche prend appui sur une expérience d’enseignement dans un contexte
particulier. C’est d’abord un stage de quatre mois servant a compléter une formation initiale en
¢ducation préscolaire et en enseignement primaire a Inukjuak, une communauté du Nunavik,
dans une classe de quatriéme année du primaire, qui permit a la chercheuse de réaliser une
premiére expérience d’enseignement au Nunavik (Ricl-Roberge, 2004). Cette premiére
expérience dans un contexte de formation initiale a rapidement suscité I’engouement pour cette
pratique singulidre, ot I’on enseigne le frangais a de jeunes Inuit! dont la langue maternelle est
I'inuktitut, ¢t un désir profond, personnel et professionnel d’en connaitre davantage ¢t de s’y
investir. La position de stagiaire, les interactions avec les éléves, les collégues, les membres de
I’équipe école de méme qu’avec plusieurs Inuit de la communauté, ont permis d’avoir acces a des
informations qui ont enrichi I’expérience. Deux autres expériences a titre d’enseignante de
troisiéme cycle du primaire au secteur francophone, appuient également la démarche de la
chercheuse. La premiére, a Quaqtaq, de 2005 a 2008 et la seconde, a Kuujjuaq en 2009-2013.
I’analyse réflexive de ces expériences a contribué¢ a développer le désir d’encadrer ces
questionnements essenticllement basés sur la difficulté des enseignants et enseignantes a
«réussir » au Nord, a perdurer, a se sentir a ’aise en classe et aupres de leurs éléves et méme de
développer une expertise. Les réflexions menaient également a un questionnement sur I'idée de
formation, de connaissances préalables, de compétences et méme de style d’enseignement. Des
questionnements et réflexions sur cette pratique ¢t son contexte constituent ainsi ’ancrage de
cette recherche exploratoire sur les situations professionnelles des enseignants de langue seconde
qui ceuvrent au Nunavik.

ILe chapitre 1, celui de la problématique, situe le contexte géographique,
sociodémographique ¢t scolaire de I'exercice de la profession. Il met en relief les particularités
des situations de pratique enseignante dans un contexte nordique en plus de mettre en relation les
observations tirées de I'expérience enseignante et les données tirées de la recherche et d’auteurs
qui se sont penchés sur des questions similaires. Cette problématique nous méne a la question

générale de recherche que vient orienter notre cadre de référence.

! Le terme « Inuit » signifie « les gens », et carrespond au pluriel de « Inuk ». L office québécois de la langue
frangaise stipule que seul le terme Inuit est employé et doit s accorder. Toutefois, nous adoptons la convention de
I"URFDEMIA, influencée par la prise de position du linguiste Louis-Jacques Dorais, selon laquelle ITnuit et inuit ne
s’accordent pas.



Le chapitre II, le cadre de référence, repose sur trois concepts principaux: celui de
minorité ¢thnoculturelle involontaire dans un contexte d’éducation bilingue et biculturelle, le
concept de représentation, rend possible 1’acces a la fagon de voir et de comprendre des praticiens
¢t praticiennes du domaine de I’enseignement, ainsi que le concept de situation professionnelle.
La mise en relation de ces concepts structure 1'objet de notre recherche au plan théorique et
pratique. L’ensemble de ces concepts nous permettent également de rendre accessibles et
opérationnels les référents sur lesquels s’appuie notre démarche et soutiennent les questions
spécifiques de recherche. L’explicitation du cadre de référence conduit a I’identification des
objectifs et des limites qui circonscrivent notre recherche.

Le chapitre III présente la méthodologie de recherche. L approche qualitative retenue, la
population a I’étude, les instruments de cueillette et d’analyse des données, de méme que le
déroulement global de la démarche de recherche, incluant les étapes d’analyse et d’interprétation
des données, sont décrits. L’approche qualitative nous permet de poser le regard sur la
complexité des situations professionnelles des enseignantes et sur le point de vue de ces
demicres. Les résultats de recherches sont présentés dans le chapitre IV. La structure de
présentation repose sur les composantes du modele de People at Work de Samurgay ¢t Rabardel
(1995) (Samurgay et Pastré, 2004) et présentent ainsi la description de la représentation des buts
poursuivis par les enseignantes, des moyens dont elles disposent et dont elles se servent et des
conditions dans lesquelles se vit I’enseignement. La description des représentations des
contraintes expose les indicateurs de ruptures et de tensions qui seront discutés au chapitre V.

Le chapitre V présente la discussion des données en faisant ressortir deux dimensions de
la pratique enseignante au Nunavik telles qu’exprimées par les enseignantes participantes a partir
des indicateurs de ruptures et de tensions. Le frangais langue de communication et
d’enseignement ainsi que la relation qui s”établit entre les enseignants et leurs éléves émergent du
contenu d’analyse. Des indicateurs de ruptures ¢t de tensions décrivent ces aspects de la tache des
enseignantes, que nous mettons en relation avec des travaux d’auteurs qui documentent notre
cadre de référence. La discussion des résultats inclut d’autres auteurs qui permettent la mise en
perspective des données de recherche et méne A des questionnements nouveaux, notamment en
relation avec la formation des enseignants en contexte de minorité ethnoculturelle involontaire.

La conclusion présente des résultats saillants qui nous permettent d’entrevoir des pistes de

recherche éventuelles et quelques recommandations notamment en ce qui concemne les besoins de



formation pour les enseignants ¢t enseignantes de langue seconde au Nunavik dans le contexte

ethnoculturel et scolaire actuel.



CHAPITRE 1

LA PROBLEMATIQUE

La présentation de la problématique permet d’établir ’objet de la recherche en précisant
le contexte général de celle-ci et en mettant de ’avant certains aspects de la pratique enseignante
au Nunavik et ses enjeux préliminaires. I.e contexte comporte des particularités caractéristiques
d’un environnement singulier qui contextualisent notre recherche. Des savoirs tirés des
expériences enseignantes sur le terrain, mis en relation avec les données de recherche accessibles
disponibles, argumentent en faveur de I'exploration des situations de pratique enseignante au
Nunavik. Ces constats nous ménent a un questionnement général de recherche en lien avec les
représentations des enseignants’ non-inuit de langue frangaise au primaire a propos de leurs
situations professionnelles au Nunavik.

Dans les paragraphes qui suivent, il sera question de particularités géographiques,
sociodémographiques, historiques et scolaires qui mettent en relief des enjeux relatifs a la réussite
des ¢&léves et a la rétention des enseignants au Nunavik. Par la suite, les expériences
d’enseignement de la chercheuse et les observations faites sur le terrain sont mises en relation
avec des données tirées de la recherche. La présentation du probléme de recherche et la

formulation de la question générale de recherche concluent la problématique.

1.1 Des particularités géographiques et socio-démographiques

I.e Nunavik est la région située au nord du 535° paralléle de la province de Québec, au
Canada® (Wittenborn, Koperqualuk et Dumas, 2003). Cette région de 1’Arctique de I’Est est
bordée a I’ouest par la Baie d’Hudson, a I’est par le Labrador et la Baie d’Ungava et au nord par
le Détroit d’Hudson (Association touristique du Nunavik, 2010). La population inuit qui habite
les 14 villages situés le long des cotes de la Baie d'Ungava et sur la cote est de la Baie d'Hudson,
compte entre 175 et 2500 habitants; ces villages ne sont pas reliés entre eux par un réseau routier

terrestre* (Association touristique du Nunavik, 2010) (Appendice A). La population du Nunavik

% Dans le rapport de recherche, le mot enseignant est employé au masculin et inclut le féminin sauf lorsque nous
faisons directement référence aux participantes de 1’ étude, Dans ce cas, le terme est féminisé pour uniformiser.

3 La superficie du Nunavik est de 501 800 km?, ce qui correspond au tiers nord de la province de Québec (Vick-
Wesgate, 2002).

4 Les moyens de transport entre les communautés sont aériens et maritimes.



est de 11000 habitants composée a 88.7% d’Inuit et 8% de non-autochtones® (Statistique
Canada, 2001). L inuktitut est la langue maternelle de 97% des Inuit du Nunavik (Statistique
Canada en 2006b).

1.2 Les indicateurs de la scolarisation de la population du Nunavik

La scolarisation des Inuit est un phénoméne relativement récent. Les travaux de plusieurs
chercheurs, dont Briggs (1983), Stairs (1991, 1994), Irwin (1988) et Clark (2004) mentionnent
que la langue des Inuit, leurs valeurs, les habiletés et les savoirs traditionnels ont &té transmis a
travers les générations bien avant I'arrivée de 1’éducation formelle. L’éducation traditionnelle
opérait entre les membres d’un méme campement regroupant généralement deux a trois familles
¢largies. Elle avait pour but la survie des individus de méme que la perpétuation de la culture
inuit (Clark, 2004).

La scolarisation des Inuit débuta avec 1’arrivée des missionnaires anglicans et catholiques
dont les oblats vers le milieu du 19° siécle (Vick-Wesgate, 2002; Ministére des Affaires
Indiennes et du Nord Canada, 2006). 1.’enseignement était dispensé de fagon sporadique étant
donné le nomadisme et semi-nomadisme des Inuit (Affaires Indiennes ¢t du Nord Canada, 2006).
La scolarisation n’était pas obligatoire. Comme le mentionne Duhaime (1983), «[...] c’est
seulement aprés la deuxiéme guerre mondiale que la scolarisation des Inuit prit au Canada la
forme obligatoire et institutionnalisée qu’on lui connait aujourd’hui, piece maitresse du dispositif
de sédentarisation et de développement d’une économie salariée mise en place par le
gouvernement fédéral » (Duhaime, 1983, cité dans Pernet, 2009 : 226.).

Dans les quelques établissements solaires fondés par les missionnaires, 1’enseignement se
faisait en inuktitut a I’aide de documents religieux. e but était d’alphabétiser et de christianiser
les Inuit, ainsi que leur enseigner les compétences et attitudes appropri¢es afin qu’ils puissent
prendre part au systéme mis en place par les non-inuit (Vick-Wesgate, 2002; Affaires Indiennes
et du Nord Canada, 2006). Vick-Wesgate (2002) spécifie que la sédentarisation et I'avenement de

la scolarisation, vers le milieu du 20° siécle, changea en profondeur le mode de vie nuit.

1.2.1 Aperqu historique de la scolarisation au Nunavik
La scolarisation des Inuit du Canada a fait I’objet de plusieurs changements au cours des

deux derniers siécles. Ces changements ont marqué leur histoire et sont, encore aujourd’hui, au

® Les 3.3% restant correspondent aux autochtones non-inuit.



ceeur des discours politiques, sociaux, éducationnels et culturels des Premiéres Nations du
Canada.

Les pensionnats autochtones sont nés des politiques fédérales vers la fin des années
1820%. Durant prés de 170 ans, I’enseignement se faisait essenticllement en anglais par des
instituteurs et des missionnaires provenant généralement de 1’ Alberta et du sud d’autres provinces
canadiennes (King, 2006). Au Québec, cing pensionnats ont vu le jour et ’enseignement se
faisait en frangais. Dans les divers établissements, 1'utilisation de I’inuktitut était « un délit
punissable » (CSK, 2010). L’assimilation ¢t la christianisation étaient les buts de ce type de
scolarisation : on souhaitait intégrer les Inuit dans la société canadienne afin de leur permettre de
jouer éventuellement « un réle important dans le contexte du développement de la région arctique
d’apres-guerre. » (CSK, 2010). Le programme ontarien avait été adopté dans tous les
¢tablissements scolaire fédéraux (Dorais, 1990).

Chez les Premicres Nations du Canada, ce sont ainsi les établissements fédéraux qui ont
¢té implantés vers 1867 et ¢’est suite a une décision de la Cour Supréme du Canada en 1923 que
le gouvernement fédéral « [...] commenga a prendre en charge les Inuit et leur éducation. »
(Cancel, 2009 :163; Vick-Wesgate, 2002; Affaires Indiennes et du Nord Canada, 2006).

Les écoles provinciales ont fait leur apparition dés 1963, au début de la Révolution
tranquille avec la Direction générale du Nouveau Québec (DGNQ). Cancel (2009) référant a
Dorais (1979), rapporte que la Commission scolaire du Nouveau-Québec fut créée en 1970. Ces
¢tablissements scolaires offraient un enseignement en inuktitut jusqu’en troisiéme année
inclusivement puis en frangais.” Les établissements scolaires fédéraux et provinciaux opéraient
simultanément dans au moins 10 villages du Nunavik offrant le choix aux parents de scolariser
les enfants en anglais ou en frangais. Par contre, « (...) dii a la réticence des parents envers le
provincial, I’anglais était la langue de communication dans les communautés inuit » (trad. libre,
Daveluy, 2009 :175). Les établissements scolaires mis en place par les missionnaires quant a eux,
ont poursuivi leur mission; cependant, ils se sont fait supplanter vers 1966 par d’autres formes de
structures scolaires (Vick-Wesgate, 2002). Les enseignants francophones et anglophones des
¢tablissements fédéraux et provinciaux provenaient du sud des provinces canadiennes. Certaing

suivaient de petites formations préliminaires, notamment une initiation a I'inuktitut et ils devaient

¢ Ils ont fait I’objet d’une commission d’enquéte {Commission de Vérité Réconciliation du Canada) sur les impacts
de la vie des pensionnats sur les individus et les communautés (voir la Liste de références).
7 Le Premier Ministre René Lévesque avait comme but la francisation des Inuit (Entretien exploratoire, Grisé, 2011).



enseigner les matiéres au programme en inuktitut et en frangais dans les communautés ciblées,
accompagnés d’un interpréte inuit.

Depuis 1’époque des missionnaires, la scolarisation était ainsi administrée par des
organisations gouvernementales canadiennes et québécoises. Aujourd’hui, la Commission
scolaire Kativik (CSK) est I’entité administrative responsable de la scolarisation obligatoire des
jeunes Inuit. Sous la gouverne des Inuit, elle a é&té mise en place a la suite de la signature de la
Convention de la Baie James et du Nord Québécois (CBINQ) en novembre 1975 (Vick-Wesgate,
2002). Vick-Wesgate (2002) précise que c’est toutefois en 1978 que la responsabilité des
¢tablissements scolaires du provincial et du fédéral a été transférée officiellement a la nouvelle
commission scolaire. Vick-Wesgate soutient : « The official transfer to KSB of the students,
teachers, and property of both the federal and the provincial school systems took place in July
1978 » (Vick-Wesgate, 2002 :79).

1.2.2 La singularit¢é du mandat et des programmes mis en place par la Commission
scolaire Kativik

Le mandat et les programmes d’études officiels de la commission scolaire Kativik est
double : promouvoir les valeurs inuit tout en offrant aux éléves une éducation permettant de
participer pleinement a la société moderne (CSK, 1985). Elle a la responsabilité d’offrir des
services d’éducation bilingue afin que les éléves maitrisent les matiéres au programme ainsi que
la langue seconde, en 'occurrence I’anglais ou le frangais®, aussi bien que I'inuktitut (CSK,
2007, 2011).

I’enseignement est, dans ce contexte, dispensé en inuktitut a temps plein de la maternelle
jusqu’a la fin du premier cycle du primaire et se donne a 50% en inuktitut et 50% en langue
seconde dés la premiére année du deuxiéme cycle du primaire (CSK, 2008). La scolarisation se
poursuit en langue seconde de la deuxiéme année du deuxieme cycle (quatriéme année) jusqu’a la
cinquieme secondaire; un présecondaire et un secondaire 6 (pré-collégial) sont aussi offerts pour
permettre "acquisition des compétences linguistiques requises a la poursuite d’études post-
secondaires. Les éléves regoivent également 5 a 8 heures d’enseignement de la langue, de la
culture et des savoirs traditionnels en inuktitut par cvele de 5 a 9 jours selon les établissements

scolaires au cours de leur scolarisation. Le corps enseignant est donc composé de 390 enseignants

8 Selon les données internes disponibles sur le site de la CSK, en 2014, 47% des éléves des établissements de la
CSK seraient inscrits en frangais.



inuit, francophones et anglophones ceuvrant dans ses établissements scolaires.” Les enseignants
inuit représentent 47% du corps enseignant (CSK, 2010/2015);, leur mandat est d’assurer
I’accompagnement et la construction des savoirs des différentes disciplines en langue maternelle
auprés des éléves du Nunavik!®. Les enseignants non-inuit'! constituent au secteur primaire
52.2 % du corps enseignant (CSK, 2011, 2015) et proviennent de 1’extérieur du Nunavik!?. Au
primaire, terrain de notre étude, les enseignants sont embauchés pour assurer 1acquisition des
savoirs des matiéres au programme dans une deuxiéme langue et sont habituellement
généralistes'?.

Les programmes d’étude et le matériel d’enseignement ¢t d’apprentissage sont élaborés en
trois langues, ce qui, selon Daveluy (2004) et Nalukturuk (2006), améne une forme de
trilinguisme institutionnalisé au sein des établissements scolaires de la CSK. Programmes et
matériel doivent ainsi &tre adaptés a un enseignement en langues secondes ainsi qu” « [...] aux
réalités vécues par les Inuit du Nunavik »'*, tout en se conformant aux objectifs du ministére de
I’Education, du Loisir et du Sport du Québec (CSK, 2007, 2010). Considérant cette offre de

scolarisation propre au Nunavik, qu’en est-il de la réussite scolaire des éléves inuit?

1.2.3 Des constats relatifs a la réussite scolaire des éléves du Nunavik

Plusieurs données statistiques divulguées au cours de la derniére décennie dressent le
portrait de la situation scolaire des éléves inuit du Nunavik. En effet, les données extraites du
Bulletin statistique de I’éducation du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, sur
I’éducation des populations scolaires dans les communautés autochtones du Québec nous
indiquent que le taux de décrochage s’élevait a 80.1 % en 2009-2010 pour la population de la
Commission scolaire Kativik (MELS, 2013). En 2003, année de référence, ce taux de

diplomation était inférieur a 20% apres sept ans d’études (MELS 2013). Le taux de poursuite aux

¢ Informations verbales tirées du contenu d’un entretien exploratoire avec un représentant du service des Ressources
humaines de la CSK (Janvier, 2010).

19 Tes Tnuit sont titulaires de classes préscolaires et du premier cycle du primaire; ils occupent également des postes
de spécialistes de la langue et de la culture inuit tout au long de la scolarité des éleves.

" Nous emploierons le terme non-inuit pour désigner 1’ensemble des Occidentaux ou Euro-Canadiens tel que défini
par Schneider (1970).

12 Ces enseignants proviennent le plus scuvent du Québec, des Maritimes et de |”’Ontario (Vick-Wesgate, 2002, CSK,
2007).

13 Les observations tirées de notre expérience directe sur le terrain permettent d’avancer que les enseignants en poste
sont formés et expérimentés dans et pour des contextes d’enseignement de langue matemnelle frangaise ou anglaise.
1 1.es programmes d’enseignement des habiletés nuit traditionnelles mis en place par la Commission scolaire du
Nouveau Québec sont réajustés et intégrés dans des cours théoriques ou sur le terrain dans le cadre de sorties

éducatives (CSK, 2010).



¢tudes collégiales serait de 4.8%. Par ailleurs, le taux de diplomation d’études post-secondaires
serait établi a 21% en 2006 s1 on se fie aux statistiques disponibles (Stat. Can., 2006b). Ces
données permettent de supposer un faible taux de réussite scolaire chez les éléves inuit.

La scolarisation des éléves inuit dans un contexte singulier du double mandat de la CSK et
des programmes mis en place, pose donc des défis particuliers aux enseignants notamment aux

enseignants non-inuit en poste.

1.3 Des enjeux de la rétention et du roulement du personnel enseignant non-inuit

Le personnel enseignant non-inuit affiche un haut taux de roulement ¢t un faible taux de
rétention. Les enseignants non-inuit qui ceuvrent au Nunavik y restent a peine quelques années.
Le service des Ressources humaines de la CSK confirme que plus de 150 enseignants
francophones et anglophones doivent &tre embauchés annuellement pour combler les postes
vacants!®. L’association des employés du Nord québécois (AENQ-CSQ, 2011) précise qu’on
estime a 1.3 année le nombre d’années d’expérience des enseignants non-inuit au Nunavik.
Daveluy (2009 :183), s’explique ce phénoméne en spécifiant que les enseignants doivent passer
la majeure partie de leur séjour a apprendre a composer avec leur environnement de travail. Vick-
Wesgate (2002) constate également qu'une adaptation aux besoins des éléves inuit doit &tre faite
de la part des enseignants non-inuit. Le phénoméne engendre, selon Dalley et Roy (2008),
Daveluy (2008) et Cancel (2009) notamment, un manque de continuité dans le processus de
scolarisation des éléves inuit, mais surtout, semble &tre la conséquence de la complexité du
travail d’enseignant dans le contexte particulier au cceur de cette recherche.

Le contexte social et géographique spécifique du Nunavik de méme que le contexte
scolaire influencent la particularité et la complexité de la pratique enseignante au Nunavik. Ces
professionnels doivent s’adapter aux besoins des éléves, au matériel, aux programmes, a
I’environnement de travail de méme qu’a un milieu de vie nordique. Considérant I'important
roulement du personnel enseignant qui semble affecter le cheminement scolaire et la réussite des
¢léves, il est justifié de vouloir mieux comprendre la situation de pratique des enseignants : quels
sont les défis inhérents a "environnement de travail dans lequel sont plongés les enseignants non-

inuit dans un contexte nordique?

15 Informations verbales tirées du contenu d’un entretien exploratoire avec un représentant du service des Ressources
humaines de la CSK (Janvier, 2010).



Notre position d’observatrice privilégiée en tant que stagiaire et enseignante au Nunavik
permet de repérer certains de ces défis que nous mettons en relation avec les travaux de recherche

disponibles a ce jour.

1.4  La mise en relation d’observations tirées de I'expérience enseignante et de données tirées
de la recherche
La mise en relation d’observations tirées de 1’expérience et des données de la recherche
constitue la voie choisie pour poser la problématique des situations professionnelles des
enseignants de langue seconde au primaire dans les communautés nordiques et formuler la

question générale de recherche.

1.4.1 La langue de communication et d’enseignement

La langue de communication et d’enseignement est, dans le cadre de cette étude, la langue
frangaise. Celle-ci consiste en une deuxieme et plus souvent une troisieme langue pour les éléves.
Selon le cheminement scolaire officiel, un éléve qui compléte sa sixiéme année du cours primaire
a donc une expérience de trois années de scolarisation en frangais. Ce constat souléve la question
des acquis des éléves au regard des standards des programmes d’études institutionnels.

Nous avons observé, en situation de pratique, qu’il est difficile de faire 1’évaluation
diagnostique du niveau de compétence des éléves. Une enseignante d’un village du Nunavik
illustre cette réalité dans le contexte de sa classe de septiéme année en précisant qu’elle n’est pas
certaine de pouvoir évaluer le niveau de ses éléves en frangais (Plourde, 2008). Aylward (2010)
formule le méme constat en rapportant les propos d’un enseignant dans le cadre d’une recherche
sur I’éducation bilingue auprés d’enseignants non-inuit au Nunavut: « I am not always so sure of
how much ... how strong they are in either language. » (Aylward, 2010 :309). Ces observations
illustrent la difficulté de 1’enseignant a4 se représenter, avec un mmimum de clarté et de
conscience, ce que les éleves ont acquis des contenus d’apprentissage au programme.

Selon Berger & Epp (2005) qui ont ceuvré au Nunavut dans un contexte général similaire,
I’enseignant qui ne posséde pas d’expérience en enseignement en langue seconde est susceptible
d’interpréter certains comportements des éléves de fagon erronée et de conclure a une évaluation

non-valide des compétences des éléves.

L expérience sur le terrain nous a également permis de constater les défis d’enseigner a la

fois la langue seconde et les contenus des programmes dans cette langue seconde. Desrochers



(2006), dans une recherche sur I'acquisition du vocabulaire en frangais langue seconde menée
auprés des éléves inuit du Nunavik, précise que la langue seconde est a la fois objet
d’apprentissage et véhicule des savoirs scolaires. Ceci place les ¢léves en situation d’apprendre
une seconde réalité conceptuelle différente de celle des apprentissages réalisés dans leur contexte
familial et communautaire. Les enseignants se retrouvent donc confrontés a la nécessité de
développer des aptitudes relatives a la gestion de situations peu ou pas familiéres qui surgissent
dans leur pratique enseignante au quotidien et auxquelles leur formation et leur expérience du

Sud ne les ont pas préparés.

1.42 1 appropriation des outils institutionnels d’enseignement-apprentissage par les
enseignants

Les programmes d’enseignement ¢t le matériel d’enseignement-apprentissage mis a la
disposition des enseignants par la CSK sont élaborés en référence aux contenus du programme de
formation de I’école québécoise (CSK, 2004, 2010, 2011, 2015; MEQ, 2001)16. La Commission
scolaire Kativik précise que les contenus et le niveau linguistique des programmes sont adaptés
aux besoins des éléves inuit qui sont scolarisés en langue seconde. De plus, elle spécifie : « Les
programmes de la Commission scolaire Kativik doivent respecter les objectifs prescrits par le
Ministére de ’Education du Québec. » (CSK, 2015).

Notre expérience sur le terrain a permis de nous attarder a deux points de vue véhiculés au
sein de la communauté de pratique relativement aux programmes mis en place. Premi¢rement,
considérant le contexte d’enseignement en langue seconde de méme que les retards
d’apprentissage accusés par plusieurs éléves (Desrochers, 2006, Aylward, 2010), certains
enseignants voient les objectifs des programmes comme avant des visées trop élevées.
Deuxiémement, d’autres enseignants considérent que les programmes ne sont pas complets et
qu’ils ne permettent pas I'atteinte des standards de formation en vigueur dans les établissements
scolaires du Québec.

A titre d’exemple, il n’est pas rare que, dans une classe de cinquiéme année, la notion de
soustraction ne soit pas acquise par les éléves. Dans une méme perspective, on observe que des
éleves qui, pour diverses raisons familiales, sont appelés a poursuivre leur cheminement dans des

écoles du sud du Québec, se voient rétrogradés a un niveau scolaire inférieur a celui complété au

1t La CSK (2010} spécifie que « (... ) des efforts sont déployés afin d’adapter les programmes aux réalités vécues par
les Inuit du Nunavik ».



Nord (Vick-Wesgate, 2002). Ces mémes constats avaient déja ¢té faits en 1985, lors d’un
Symposium tenu par la CSK et la corporation Makivik. En effet, a ce moment, on avait observé
qu’il existait des écarts entre 1’éducation dans les communautés nordiques et le systéme
d’éducation du sud du Québec au plan de la qualité de 1’éducation dispensée (Vick-Wesgate,
2002).

Force est de constater I’existence d’un écart entre les prescriptions des programmes
officiels et leur mise en ceuvre. Cela en rend I’application complexe et peu réaliste, auprés des
¢léves inuit, étant donné les particularités du Nord, soit une éducation bilingue ¢t biculturelle
(Berger ¢t Epp, 2005). Cela affecte incontestablement la mobilisation des enseignantes ¢t la
stabilité du personnel enseignant dans les communautés inuit. Il est formellement attendu des
enseignants qu’ils s’approprient les contenus des programmes et planifient les activités
d’apprentissages en fonction du niveau, de I’age et de la culture des ¢éléves. La méme démarche
d’appropriation et de développement doit étre faite, en ce qui a trait au matériel d’enseignement-
apprentissage, afin de le rendre significatif pour les éléves. Lorsque le matériel, dans le cas
inverse, est peu significatif, celui-ci tend a engendrer un manque d’intérét pour les activités

proposées qui peut conduire a des difficultés de gestion du fonctionnement du groupe-classe.

1.43 La gestion du fonctionnement du groupe-classe

Les observations précédentes concernant les contenus des activités d’apprentissage
laissent présager que 1’établissement d’un climat de travail approprié a DIapprentissage en
situation d’enseignement de la langue seconde représente des défis particuliers.

Notre expérience nous démontre d’abord que la prévention, la gestion et le retour sur les
incidents liés a la discipline, peuvent s’avérer étre de grands défis au quotidien. Nadia Plourde,
dans son récit d’expérience en enseignement au Nunavik, raconte quelques anecdotes qui
abondent dans ce sens (Plourde, 2008) et qui illustrent le type d’incompréhension ¢t de difficultés
qui peuvent étre rencontrées dans ce contexte d’enseignement. Associées aux différences
culturelles entre les enseignants non-inuit et leurs éléves dune part et a la langue de
communication entre les deux parties, d’autre part, cela s’exprime clairement dans I'extrait qui

suit. [’enseignante raconte ainsi :
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« Alors, quand je me suis rendu compte que ¢a n’allait pas, je me suis approchée doucement. « Ca ne va pas
Noah? » Il m’a glissé un dessin qui le représentait avec une fléche dirigée vers son cou. Il avait écrit : « I'ai
mal cou » Comme j"essayais de le faire parler, ou du moins de confirmer si j’avais bien compris (prof
nouille, sans expérience), il a appuye sa téte sur le bureau et refusait d’en dire plus. Je vovais ses grosses
larmes tomber par terre et " avais le ccewr gros. » (Plourde, 2008 :38)

De plus, tous les auteurs consultés (Desrochers, 2006; Douglas, 2009, Berger, 2001, 2007, Berger
& Epp, 2005; Berger & Epp, 2006, Aylward, 2010) s’entendent pour dire que les Inuit
n’accordent pas la méme importance a 1’expression orale que les Occidentaux. Berger (2007),
dans un article concernant 1"implication des enseignants non-inuit au Nunavut, cite Crago (1992):
«[...] early physical competence of children is more highly valued than the display of spoken
language. » (Crago, 1992:500). Desrochers (2006) offre un bel exemple de I'importance et
I’omniprésence des valeurs véhiculées au sein de I’éducation traditionnelle en précisant que les
enfants répondent fréquemment de fagon non verbale dans plusieurs situations d’interaction
sociale, soit en frongant les sourcils pour dire non ¢t en les haussant pour dire owi. Elle affirme
que cette fagon de répondre peut porter a confusion notamment parce que les enseignants peuvent
attendre une réponse verbale, audible alors que les éléves ont déja répondu de fagon non verbale.

Les régles qui régissent les communications pouvant différer d’'une culture a une autre
sont susceptibles de créer des incompréhensions mutuelles de ce genre. Il en va de méme pour
diverses normes sociales qui prennent place dans des environnements et des situations variés
comme par exemple les régles de bienséance, ce que I'on qualifie de « bons » ou de « mauvais »
comportements et du sens accordé a la discipline en générale (Berger, 2007) Tout ce qui est
culturel est susceptible d’étre jugé et mésinterprété.

Selon Douglas (2009), la culture inuit et la culture occidentale n’accordent pas la méme
signification a la notion de discipline; qui est interprétée et régie différemment. Chez les Inuit, les
comportements jugés inadéquats, telle I’expression de grandes coléres chez 1’enfant, sont
réprimés de diverses fagons. Les adultes inuit ignorent, ou désapprouvent par des réactions orales
bréves et subtiles a 'intention du ou des jeunes pris en défaut, ou encore commentent le geste de
maniére a ce que d’autres entendent et sachent qu’il est inapproprié. Dans des cas extrémes, ils
peuvent aller jusqu’a I’exclusion des personnes qui nuisent au bien-&tre commun du groupe. Le
rire peut aussi servir a distraire ’enfant qui adopte un comportement inadéquat sans mettre
I’accent sur le geste jugé répréhensible, ce qui risquerait d’amplifier la colére de "enfant. Le rire

peut méme étre la réaction de I’enfant qui vit une frustration (Briggs, 2011).
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Ces fagons de faire ou de réagir des enfants et des adultes, propres aux rapports sociaux
entre Inuit, peuvent &tre pergues comme n’étant pas appropri¢es par les personnes qui
appartiennent a une autre culture et ainsi faire 1’objet d’une mésinterprétation.

Stairs (1994) et Brody (2000) vont plus loin et font état de différences majeures entre les
valeurs de la culture inuit et de la culture occidentale. Il v a donc non seulement des différences
perceptibles a travers les interventions en classe et dans le quotidien des Inuit, mais aussi des
différences culturelles profondes a prendre en considération. Cet état de fait doit étre considéré
par les enseignants non-inuit puisqu’ils occupent une position d’autorité qui comportent des

exigences et des attentes face a leurs éléves en raison de la tache qui leur est confiée.

1.5  Le probléme et la question générale de recherche

Les observations tirées de la pratique enseignante permettent d’identifier des dimensions
sensibles de I’enseignement au quotidien en milieu nordique ou, deux langues ¢t deux cultures se
cotoient. Mis en relation avec les ¢léments issus de la recherche, cela nous permet de reconnaitre,
d’une part, la complexité de la pratique enseignante au Nunavik, ou le frangais fait office de
seconde et souvent de troisiéme langue, ¢t, d’autre part, le peu d’informations qui décrivent cette
complexité, la nomment et la présentent a partir du discours enseignant. Ainsi il est justifié de
poser la question de recherche suivante : quelles sont les représentations des enseignants non-
inuit de frangais langue seconde au primaire a propos de leurs situations professionnelles dans un
contexte d’éducation bilingue et biculturelle au Nunavik?

Dans les paragraphes précédents, les particularités géographiques, sociodémographiques,
et I'offre de scolarisation passée et récente ont été exposées et mettent en relief les enjeux liés a la
réussite scolaire des éléves et a la rétention du personnel enseignant. Par la suite, des observations
tirées d’une situation de stage de formation a ’enseignement ainsi que celles réalisées lors de ces
expériences professionnelles en classe au Nunavik sont exposées et mises en relation avec des
données tirées des travaux déja disponibles, ce qui a permis de poser le probléme et la question
générale de recherche. Le cadre de référence éclaire cette question en définissant les paramétres

structurels et initiaux de recherche.



CHAPITRE II

LE CADRE DE REFERENCE

Les enseignants non-inuit qui ceuvrent en milieu nordique sont mandatés pour
dispenser un enseignement en langue seconde. Ils exercent leur profession dans un
contexte ethnoculturel et linguistique minoritaire. La pratique enseignante rencontre des
difficultés qui en compromettent le fonctionnement et méme la réussite. Le
questionnement de recherche qui en découle interroge donc le point de vue des
enseignants sur la réalité de leur pratique. Ainsi, la question générale de recherche qui
découle de la problématique référe a un réseau de trois concepts centraux, soit 1’éducation
bilingue et biculturelle mise en place auprés d’une minorité ethnoculturelle involontaire,
le concept de représentation, qui offre un accés a ce que pensent les enseignants et celui
de situations professionnelles. Notre cadre de référence est ainsi divisé en trois points
permettant de rendre accessibles et opérationnels les référents sur lesquels se base notre
recherche. La définition du concept de bilinguisme sociétal, nous améne a préciser celui
de I’éducation bilingue et biculturelle dispensée dans ce contexte social, culturel et
linguistique particulier. Le concept de situation ethnoculturelle nous permet de micux
comprendre la position dans laquelle les éléves inuit évoluent au sein du systéme scolaire
en place. L’intérét de se référer aux représentations est présenté et justifi¢ en relation
avec les situations professionnelles dont les composantes permettent de structurer 1’objet

et la démarche de recherche.

2.1 Le bilinguisme et 1’éducation bilingue et biculturelle

Le contexte sociétal et institutionnel présenté dans la problématique imprégne le
contexte scolaire et ’exercice de la profession enseignante au Nunavik. Pour mieux le
circonscrire, nous e¢xaminons les concepts suivants : le bilinguisme sociétal, la
bilingualité individuelle, 1’éducation bilingue, I’éducation biculturelle ainsi que celui de

minorité ethnoculturelle involontaire.
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2.1.1 Le bilinguisme sociétal et la bilingualité individuelle

Selon Hamers et Blanc (2000 :6) le bilinguisme sociétal référe a « (...) I’état
linguistique d’une communauté dans laquelle deux langues sont en contact [...] ». Dans
les communautés du Nunavik, inuktitut, ’anglais ¢t le frangais se cétoient. Selon
Lambert, Prudent, Tupin et al (2005 :271) « [le] développement du bilinguisme sociétal
entraine un développement de la bilingualité sur le plan individuel. » La bilingualité est
un é&tat psychologique ou Dindividu a plus d’un référent linguistique dans ses
communications (selon Hamers et Blance, 2000). Ce phénoméne est multidimensionnel :
I’apprenant s’approprie des compétences dans les deux langues en cause en plus des
corrélats psychologiques associés (da Silveira et Hamers, 1990). Il apprend donc d’abord
sa langue maternelle de fagon spontanée dans un environnement culturel ¢t social donné
(Vvgotsky, 1978, 1985, Raynal et Ricunier, 1997, Cummins, 2001 (b)), puis se voit
simultanément ou subséquemment soumis a un contexte bilingue ou il est confronté a de
nouvelles bases conceptuelles et personnelles pouvant avoir des répercussions sur son
développement affectif et cognitif (Cummins, 2001 (b)). Chez plusieurs enfants, cela
engendre des obstacles a I'apprentissage de la langue seconde ainsi que des autres
matiéres au programme scolaire (Cummins, 2001 (b)). Pour les enseignants de langue
seconde, cela signifie devoir agir auprés des enfants dans une langue qui n’est pas la leur

et dans un contexte scolaire structuré en fonction d’une autre culture.

2.1.2 Le concept d’éducation bilingue et biculturelle

Le concept d’éducation bilingue et biculturelle appelle a la définttion du
bilinguisme sociétal ¢t de la bilingualité individuelle qui traversent inévitablement les
structures institutionnelles des communautés nordiques du Québec. Comme 1’ont précisé
Dorais (1996), Daveluy (2009) et d’autres chercheurs, (Desrochers, 2006; Dalley et Roy,
2008; Maheux, 2009; da Silveira; 2009) au Nunavik, le bilinguisme ¢t le trilinguisme
sont institutionnalisés c’est-a-dire qu’ils prennent place dans des institutions mises en
place soit, I’'école, la santé et les services sociaux. L institution scolaire, lieu de
transmission de culture, n’échappe pas a cette réalité. « L’enseignement en milieu
scolaire représente [...] le mode dominant de socialisation ¢t de formation dans nos
sociétés modernes. » (Tardif et Lessard, 1999 : 11). Dans un contexte de bilinguisme

sociétal, I’Ecole doit ainsi s adapter aux besoins et aux visées de la culture premiére de la
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communauté, tout en remplissant sa mission par rapport aux besoins et aux visées de la

culture scolaire de la société englobante.

En milieu inuit, selon Crago (1992), les écoles dispensent un enseignement en
langue seconde et d’une langue seconde, mais également d’une culture seconde. Da
Silveira (2009) ajoute que les ¢léves des communautés inuit font face a une réalité
complexe : « L’éléve doit alors composer avec la double réalité d’une langue et d’une
culture premic¢re et d’une langue et d’une culture seconde. » (Da Silveira, 2009 :246).
Selon Ogbu, (1992), il existe différents modeles scolaires pour répondre aux besoins des
éleves dans divers contextes multiculturels. L’un d’eux, 1’éducation biculturelle, décrit
par Gibson (1976) cité dans Ogbu (1992), est un modéle souvent associé a des
programmes d’éducation bilingue!” ¢’est-a-dire une éducation oti la langue de la minorité
et celle de la majorité se cotoient (Cummins, 1984). Elle est mise au programme pour
renforcer la culture, I'identité et la langue de la société minoritaire tout en enseignant la
langue ¢t les compétences applicables et utilisables dans la société dominante (trad. libre,
Ogbu, 1992 :4). Ogbu (1978, 1992) mentionne également qu’il existe plus d’un type de
minorités et qu'une complexité relative aux statuts des parties impliquées affecte la
relation qui peut s’établir entre la culture ¢t la langue de la minorité, en "occurrence les

Inuit au Nunavik, et celle de la société dominante d’appartenance.

2.1.3 Les particularités d’une minorité ehtnoculturelle involontaire

Parmi les trois types de minorités exposés par Ogbu (1992)!%, un seul retient notre
attention, soit les minorités involontaires qui représentent des peuples qui ont été déportés
contre leur gré ou encore, comme dans le cas des Inuit, qui ont été colonisés. Ogbu
(1992) précise les impacts que cela peut avoir sur le développement cognitif, affectif ot

scolaire des ¢léves faisant partie de cette minorité involontaire :

« My comparative research suggests that involuntary minorities experience more difficulties in
school learning and performance partly because of the relationship between their cultures and the
mainstream culture. As I have come to understand it, they have greater difficulty with school
learning and performance partly because they have greater difficulty crossing cultural/language
boundaries in school than voluntary minorities with primary cultural differences. » (Ogbu, 1992:8)

17 La CSK affirme qu’étant donné la présence de plus d’une langue d’enseignement, elle a opté pour des
programmes qui font appel a un mode d’éducation bilingue (CSK, 2011).
18 Nous nous référons au texte d’Ogbu (1992) intitulé Understanding Cultural Diversity and Learning.
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Ogbu reconnait que les éléves des minorités involontaires sont plus susceptibles de
rencontrer des obstacles a la réussite que d’autres. En effet, I’apprentissage d’une langue
dépend de plusicurs facteurs notamment identitaires, sociaux, culturels, cognitifs ot
affectifs (Hamers, 1981; Hamers et Blane, 1989, 2000, Ogbu, 1992) qui sont remis en
question au contact de la société dominante!®. Il est essentiel de faire ressortir que
I"apprentissage d’une langue seconde a un impact sur le développement global de la
personne, notamment parce qu’elle place constamment I"apprenant dans une situation de
confrontation avec ses propres référents linguistiques, voire é&galement culturels.
[’apprentissage d’une langue seconde constitue un enjeu et un défi scolaire autant pour
I"apprenant que pour I’enseignant. Boubakour (2010 :14) présente ce rapport qui s’établit
entre I’apprenant, sa langue maternelle et sa culture, d’une part, et la culture étrangére

véhiculée a travers I'apprentissage d’une langue seconde, d’autre part :

Dans le domaine de la didactique des langues etrangéres, des notions telles que celles des
repreésentations et d’identité culturelle deviennent primordiales car elles problématisent la relation
que D'apprenant entretient d’une part avec la culture étranpere enseignée et d’autre part avec sa
propre identité.

Ogbu (1992) reconnait les défis vécus par les enseignants qui doivent, en situation, agir
sur différentes dimensions, et amene des pistes de réflexion qui rendent accessible la
connaissance de la complexité d’un tel enseignement.

En fait, la construction de la situation d’enseignement est congue et mise en place
par I’enseignant dans son contexte de pratique. Les actions de ’enseignant passent alors
par la compréhension qu’il a de sa pratique et de son contexte d’enseignement (Van der
Maren et Poirier, 2000 cité dans Dupriez et Chapelle, 2007). Ainsi, nous en venons a
considérer les représentations des enseignants non-inuit a propos de leur activité
professionnelle en contexte de bilinguisme sociétal et d’éducation bilingue et biculturelle,

comme étant un élément central de la présente étude des situations professionnelles au

Nunavik.

19 Tes questions d’acculturation ou d’assimilation pourraient étre soulevées; toutefois, cela n’est pas I"objet
de la présente recherche.
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2.2 Les représentations

Les représentations, en tant que fonctions psychiques supérieures, structurent le
réel (Joubier, 2008). Saisir les représentations des enseignants non-inuit de leur activité
professionnelle auprés des éléves inuit permet d’explorer leur compréhension du réel. Les
paragraphes suivants présentent le concept de représentation en précisant sa pertinence en

¢ducation, sa provenance et la voix privilégié¢e d’accés a celles-ci en recherche.

2.2.1 La pertinence de s’intéresser aux représentations

Les représentations sont en sciences sociales une source importante de données
dotées d’un grand intérét intellectuecl. Les représentations sont une porte d’entrée de
I’étude et des objets complexes dont on connait peu la nature et les fonctions (Moscovici,
1961), d’ou I'intérét de leur usage dans une démarche de compréhension et de description
des situations professionnelles dans un contexte d’éducation bilingue et biculturelle. Leur
pertinence n’est également plus a démontrer lorsqu’il s’agit de connaitre les pratiques
enseignantes, les actions pédagogiques et les stratégies didactiques employées, ainsi que
ce qui motive leur choix en contexte professionnel (Jourdan et al, 2002; Gilly, 1989).

Tous les auteurs étudiés s’entendent sur le fait qu’étudier les représentations des
enseignants permet d’avoir une bonne idée de la fagon dont ils abordent leur activité
professionnelle (Jourdan et al, 2002; Gilly, 1989; Rogalski, 2004). Pour Abric (1987), de
méme que Rogalsky (2004), les représentations sont considérées autant comme
« produit » de I’activité mentale que « processus » menant a celle-ci. Elles ont en effet
une fonction anticipatrice, justificative et régulatrice des réalités ¢t phénoménes
symboliques, des communications, des interactions dans les pratiques sociales

notamment en enseignement comme le précisent Jodelet (1989) et Gilly (1989).

2.2.2 Les éléments de définition des représentations

Moscovici (1961) a repris a Kant 1’idée de représentation en précisant qu’elle est
une objectivation, une compréhension et une appropriation significative d’un objet issu
de son environnement et porteur de sens. Comme le langage, les représentations sont
issues de l'expérience familiale et sociale. Elles sont formées, intellectualisées ot
influencent la maniére dont on pergoit le monde (Harvey, 2009 :49). Les représentations

sont construites a partir des informations, des implicites, des valeurs et des croyances
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propres a une culture (Moscovici, 1989 dans Jodelet, 1989). Selon Minier et Gauthier
(2006 :37) les représentations : « [...] servent de filtre pour appréhender les phénoménes,
elles fournissent une connaissance commune qui favorise les échanges sociaux [...] » En
fait, on dit qu'un sens commun émane des représentations (Moscovici, 1961; Legendre,
1993) et c’est dans cette optique qu’elles deviennent d’un grand intérét parce qu’elles
donnent accés a ce qui est partagé dans une communauté de pratique.

Prenant appui sur Duschesne ¢t Savoie-Zajc (2005 :70) pour qui : «|...]
I’enseignement est une profession hautement génératrice de signification pour les
personnes qui y ceuvrent [...] », tout en reconnaissant les dimensions affective et
cognitive des représentations, nous retenons que celles-ci consistent en la compréhension
et linterprétation que se font les enseignants non-inuit a propos des situations
professionnelles qu’ils vivent au Nunavik. Aller saisir les représentations des enseignants
nous permet donc de faire ressortir ce qui est significatif et correspond a I'interprétation
de leur réalité professionnelle. Le caractére composite des représentations ne permet
toutefois pas la généralisation et interdit de les considérer comme étant homogenes (Piot,
1997). Les représentations que se font les enseignants de leur démarche et de leur

investissement professionnel est singulier.

2.2.3 L’accés aux représentations

I’accés aux représentations est, selon Minier et Gauthier (2006), rendu possible a
travers le langage. Dans le quotidien, 1l n’y a pas de distinction entre les représentations,
le discours et la pratique, dans la mesure ou ils sont interreliés, interdépendants ot
s'influencent mutuellement. Les représentations relévent toutefois davantage de la
reconstruction effectuée par 1’analyste ou le chercheur. 1.°écoute et 1’analyse des propos
tenus par les enseignants permettent ainsi de faire ressortir ce qui pour eux est porteur de
sens, ce qu’ils se sont approprié, ce qu’ils comprennent des actions qu’ils posent au
quotidien dans leur profession (Jodelet, 1993, Clenet, 1998).

Dans le cadre de cette recherche, les représentations prennent une forme bien
particuliére a la lumiére de ce qui constitue le troisiéme plan de notre cadre conceptuel.
Le cadre de I'ergonomie cognitive est sollicité pour définir le concept de situations

professionnelles.
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2.3 Les situations professionnelles

Les situations professionnelles des enseignants en milieu inuit sont particularisées
par leur contexte géographique, culturel et social, ainsi que par la représentation que les
enseignants s’en font. Montmollin (1996) mentionne que tout professionnel pense sa
pratique et agit en fonction de son interprétation de la situation et de ce qu’il croit bon de
faire. Les représentations influencent donc les prises de décision et les actions des
enseignants en contexte professionnel (Gilly, 1989; Jourdan et al., 2002). Sclon Mayen,
Mg¢étral et Tourmen (2010), ’action se réalise dans un contexte global qui est susceptible
de moduler et d’influencer non seulement les objets du travail sur lesquels les
professionnels doivent agir, mais également les taches qui sont a réaliser dans cet
environnement, ce qui, de surcroit, tend a influencer les représentations du professionnel
de méme que ses comportements. Ainsi, nous considérons que les situations
professionnelles d’enseignants de langue seconde au Nunavik, de méme que leurs
représentations influencent leur agir professionnel. Dans le contexte de cette recherche,
nous nous attardons d’abord a définir 1’idée de situations professionnelles en nous

appuyant sur le cadre de I’ergonomie cognitive.

2.3.1 Champ d’étude dans lequel s’inscrit notre objet : ’ergonomie cognitive
L’ergonomie cognitive est un des champs qui s’est intéressé a 1’analyse du travail
des praticiens et des professionnels dans une perspective «[...] d’identification et de
conceptualisation des variables sur lesquelles ils (les praticiens, les professionnels)
peuvent agir, [...] » (Samurgay, et Pastré, 1998 : 120). La définition adoptée par
1’ Association Internationale d’Ergonomie (IEA), 2000 est la suivante : « L’ergonomie (ou
Human Factors) est la discipline scientifique qui vise la compréhension fondamentale
des interactions entre les humains et les autres composantes d’un systéme, et la
profession qui applique les principes théoriques, données et méthodes en vue d’optimiser
le bien-&tre des personnes et la performance globale des systémes. » (Chait, 2006). Selon
Samurgay (1998) (Samurgay, Pastré, 1998), l'ergonomie cherche a connaitre et
comprendre les situations de travail dans le but d’agir sur elles et d’en améliorer les
conditions. L’ergonomie s’est intéressée, entre autres, aux métiers impliquant des
interactions entre le praticien et d’autres humains et s’est attardée au développement

d’outils conceptuels permettant d’apporter un éclairage notamment sur la profession
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enseignante. Ces outils conceptuels tels que décrits et précisés ci-apres selon divers
auteurs (Samurgay et Rabardel, 1995 dans Samurgay et Pastré, 2004; Leplat, 1997,
Beckers, 2007), nous permettent, dans notre contexte d’étude, de nous attarder aux

constituants du travail enseignant et a leur dynamique.

2.3.2 Le couplage tache-activité

La perspective de I'ergonomie cognitive nous amene a effectuer la distinction
claire entre la tiache professionnelle a faire, I'activité professionnelle qui est mise en
ceuvre pour réaliser cette méme tache et la situation dans laquelle elle se situe. C’est
précisément cette idée de couplage, véhiculée et défendue par I’ergonomie cognitive, qui
permet de comprendre qu’il ne suffit pas de décrire ce qu’il y a a faire pour que ce soit
fait, ou de penser son activité pour la faire. Le couplage nous ramene a la considération
des facteurs humains, techniques, sociaux, environnementaux et autres qui peuvent
influencer la réalisation de la tache, bref, les composantes des situations professionnelles.

En somme, les éléments caractéristiques de I'environnement de travail sont 1) ce
avec quoi le professionnel agit, 2) ce par quoi il agit (Mayen, 2012), 3) les particularités
du contexte global (Samurgay et Pastré, 2004), de méme que 4) les représentations du
praticien concernant sa tache. Ces ¢léments font partie des influences majeures
expliquant cet écart potentiel entre ce qui est prescrit, congu ¢t compris, et ce qui est
effectivement réalisé. Par ailleurs, reprenant 1'idée de Leplat (1997) selon laquelle un
couplage s’effectue lors des interactions entre 1’agent (praticien ou professionnel) et la
tache (ce qui est a faire), Samurgay (1998) mentionne que I’ensemble des «taches-
activités », c’est-a-dire ce qu’il vy a a faire et ce qui est mis en place pour ce faire
(Beckers, 2007) en situation, sont indissociables et réciproques. La situation balise
I"activité et un second couplage schéme-activité prend place lorsque le praticien ou le
professionnel en vient a trouver des fagons de procéder pour accomplir les taches qu’il a
a accomplir considérant les situations professionnelles dans lesquelles tout se passe. La
compréhension et ’analyse de la tache sont donc une introduction a la compréhension et
a I'analyse de 'activité. Ce faisant, la tache est le produit réflexif de la compréhension
des situations. Il y a donc couplage lorsque ces deux dimensions, la tache et activité, qui
sont rendues accessibles et intelligibles grace au modele People at Work (voir 2.3.3) sous

forme de « plans », s’inscrivent dans cette interrelation.
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2.3.3 Le modele People at Work

Nous empruntons a Sanmmrgay et Rabardel (1995) un modéle mettant en relief
quatre plans d’analyse qui représentent les différentes facettes constitutives d’un
environnement de travail. Ce modele nomme People at Work (PAW) est présenté ci-
dessous et nous permet d’en dégager les constituants, ¢’est-a-dire les composantes des

situations professiounelles telles que nous 1’abordons dans la présente recherche.
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Fig. 1. People At Work (PAW) (Samurgay et Rabardel, 1995)
Figure 1 Peopie at Work

Ce modele représente des plans qui interagissent les uns avec les autres dans le
contexte de travail. On y retrouve le plan du sujet, du collectif, des communautés ou
savoirs socialisés et celui des situations d’activités. Le plan des communautés s’attardent
aux savoirs, aux regles, aux counaissances partagées dans une communaute de pratique.
Le plan du collectif s’intéresse aux competences collectives, aux atouts de la
communauté de pratique qui s’actualisent dans I’environnement de travail. Toujours
selon le modele de PAW, les auteurs précisent que le plan du sujet se rapporte a I’acteur,
soit, dans le cadre de notre recherche, I’enseignant, qui, selon ses expériences et son

individualité psychologique qui le rendent intentiouné et actif, agit dans une visée de
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production autant que d’accomplissement personnel ou professionnel. Cette intention
oriente ainsi le sujet dans 1’accomplissement des taches prescrites et ce, en fonction des
caractéristiques des situations et des compétences dont il dispose, ce qui crée les
situations d’activités du travail (Samurgay ¢t Rabardel, 1995, Samurgay et Pastré, 2004).

Les situations d’activités que les auteurs nomment également situations de travail
sont constituées d’un ensemble de composantes, lesquelles permettent de comprendre ot
définir 'environnement de travail dans lequel le sujet agit ou est susceptible d’agir. Le
sujet pose un regard et se fait inévitablement une représentation de sa situation. Dans le
cadre de la présente recherche, nous nous attardons au plan des situations d’activités que
nous choisissons de nommer situations professionnelles en référence a la définition qu’en
font les auteurs. D’autres auteurs tels, Mayen, Métral, Tourmen (2010) et Mayen (2012)
s’y sont donc intéressés et c’est a Mayen (2012) que l'on emprunte la définition
principale qui offre précision au niveau épistémologique. En effet, les situations
professionnelles telles que nous choisissons de les nommer, sont pour Mayen (2012), ce
que les professionnels ont a faire, ce a quoi ils ont affaire ou ce avec quoi ils ont a faire,
ainsi que ce sur et par quoi ils doivent agir. Le modéle PAW nous permet aussi de mettre
en mots les dimensions de la structure des situations professionnelles.

Les composantes de la situation professionnelle sont présentées comme suit : les
taches a accomplir (le quoi faire), la maniére de procéder pour accomplir ces taches (le
comment faire), ’objet sur lequel le sujet agit, ou la ou les personnes a qui on s’adresse
(a qui, sur quoi, sur qui), le contexte d’accomplissement des tiches et les ressources
mises a profit ou disponibles (sur quoi, avec quoi), ¢t finalement les buts qu’on poursuit a
travers ces actions (le pour quoi, pour qui, pourquoi). Ces éléments de la définition sont
ainsi regroupés dans le schéma de PAW comme suit : 1) ’objet de travail, ou ce sur quoi
le sujet est appelé a agir, 2) les taches a réaliser, définies en termes de buts visés, de
conditions dans lesquelles elles sont réalisées et de contraintes inhérentes a toute activité
que nous nommerons sous-composantes de la tache; et 3) les moyens de travail. Ces trois
composantes des situations professionnelles selon PAW de Samurgay et Rabardel (1995)

sont définies dans les paragraphes qui suivent.
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2.3.3.1 L’objet du travail des enseignants

Nous reconnaissons en premier lieu, [’objet de travail comme étant ce sur quoi le
sujet agit (Samurgay ¢t Rabardel, 1995 ; Samurgay ¢t Pastré, 2004 ; Mayen, Tourmen ot
Métral, 2010; Mayen, 2012). Etant une dimension essentielle de la situation
professionnelle, I’objet de travail est souvent défini a ’aide de la mission ou du mandat
social confi¢ a un professionnel. Il faut done, pour en préciser la nature, connaitre le
domaine d’activités, d’une part, et le contexte social, d’autre part.

Dans le cadre de notre recherche, nous présentons I’objet de travail en nous
référant a 1’énoncé de la mission et du mandat des enseignants de langues secondes,
frangaises ou anglaises, décliné par la Commission scolaire. Dans son énoncé de mission,
la commission scolaire Kativik précise: « En partenariat avec les parents, les
communautés ¢t parties prenantes en éducation, la Commission scolaire Kativik a pour
mission de pourvoir a la population du Nunavik des services éducatifs qui prépareront
les éleves a développer les qualités, les compétences et les habiletés nécessaires pour
leur bien-étre et qui leur permettront de se réaliser. » |sic] (CSK, 2010, 2011, 2015). Tel
que mentionné au chapitre 1, la Commission scolaire précise que le mandat des
enseignants consiste a offrir un enseignement en langue seconde aux éleves du Nunavik
dans le but d’acquérir les contenus d’apprentissage des matiéres au programme et la
langue seconde, aussi bien que l'inuktitut et ce, afin de leur permettre une pleine
participation a la société moderne (CSK, 1985). Le mandat, qui en découle nous améne a
observer ce sur quoi les enseignants sont appelés a agir dans un contexte d’enseignement
de langue seconde. Dans cette optique, nous reconnaissons que I’enseignant de langue
seconde est au cceur d’un partenariat avec la communauté et les membres de son équipe-
école. Il agit sur les éléves, et plus précisément sur le bagage cognitif, affectif, social et
culturel des éleves inuit dont la langue d’enseignement et la culture véhiculées a travers
les contenus a faire apprendre différent de la langue maternelle des éleves et de la culture

premiére de ceux-ci.

2.3.3.2 Les moyens du travail

Les moyens sont, selon Samurgay et Rabardel (1995), des outils de travail

permettant de réaliser les taches. Ils peuvent &tre des ressources humaines ou matérielles
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disponibles dans le but d’accomplir les taches visées et relatives a I"objet du travail. 1l
peut s’agir du programme d’étude ou du matériel d’enseignement-apprentissage. Il peut
s’agir également de ressources humaines disponibles, que les enseignants sollicitent ou
non, pour favoriser I’atteinte des buts poursuivis.

Les moyens correspondent en, d’autres termes, a ce avec et par quoi les
professionnels ont a faire (Maven, 2012). Les moyens, dans le modéle PAW, représentent
I'une des trois composantes de la situation professionnelle. Toutefois, a des fins
d’opérationnalisation dans le contexte de la présente recherche nous nous attardons aux
moyens relatifs a la tiche en tant que sous-composantes de la tache. L.es moyens font

donc office de sous-composantes dans notre cadre de référence.

2.3.3.3 La tiche

La tache est I'une des trois composantes des situations professionnelles selon
Samurgay et Rabardel (1995). Il convient s attarder a la définition conceptuelle présentée
par quelques auteurs qui mettent en lumiére toute 'ampleur de ce que constitue la tache
enseignante. Nous débutons en présentant les sous-composantes de la tache selon
Samurgay et Rabardel (1995). Par la suite, nous précisons la définition conceptuelle et
opérationnelle de la tache en empruntant a Leplat (1997) les différents types de taches qui
circonscrivent notre approche. Beckers (2007) précise la nature des taches enseignantes a
partir des différentes familles de taches enseignantes ¢t poursuit en présentant deux
registres de taches issus des écrits de Leinhardt (1983) ce qui permet d’en venir a une

définition compléte et efficiente dans le cadre de la présente recherche.

Les sous-composantes de la tache

Les taches sont, selon le modéle de PAW (Samurgay et Rabardel, 1995), définies
essentiellement par trois sous-composantes : les buts poursuivis, les conditions dans
lesquelles elles se réalisent et les contraintes existantes. Les sous-composantes font ainsi
¢tat de la complexité de la tache prenant en compte le contexte dans lequel elles doivent
étre effectuées, ce qui constitue en quelque sorte l'ancrage de toutes situations
professionnelles (Samurgay et Pastré, 2004). Nous choisissons ici de définir plus

précisément ces sous-composantes de la tiche a des fins d’opérationnalisation dans le
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contexte particulier de cette recherche. Celles-ci sont les buts, les conditions et les

contraintes (Samurgay ¢t Rabardel, 1995)

Les buts sont liés a la raison pour laquelle les enseignants posent une action,
effectuent un choix. Tes buts référent aux objectifs visés par les enseignants, aux
intentions pédagogiques et aux raisons qui justifient les fagons de penser, la prise de
décision et I'action en fonction de la représentation de la tache. Pour chaque action posée
ou choix fait par I'enseignant, 1l y a un but poursuivi. Qu’il s’agisse d’une intention,
d’une direction ou encore d’une raison pour laquelle on fait les choses, toute action est
faite en visant un objectif. Les buts correspondent au « pourquoi », et au « pour quoi » de
la tache et soutiennent 1’objet du travail.

Les buts caractérisent les taches et s’apparentent a 1'idée de développement de
compétences professionnelles, prenant en compte non seulement ce qu’il v a a faire, mais
¢galement, les caractéristiques et objectifs personnels de celui qui fait (Leplat, 1997).

Les conditions référent aux éléments du contexte qui influencent I'action des
enseignants, leurs taches, les buts a atteindre. Les conditions particularisent les situations
professionnelles et influencent le « comportement » des objets de 1’action et les modalités
de sa réalisation. Les conditions peuvent &tre externes ¢’est-a-dire organisationnelles,
physiques ou environnementales, sociales et techniques; ¢lles sont aussi personnelles,
c’est-a-dire de I'ordre des internes : les compétences, les ressources, la confiance en
I"organisation et les buts intériorisés de la tache (Leplat, 2000). Ces ¢léments sont done
«relatifs » au contexte social, communautaire, familial, culturel, organisationnel,
institutionnel, relationnel ou linguistique, au sujet lui-méme et a ses caractéristiques
personnelles. Toutefois, nous nous attardons aux conditions de 1’environnement
professionnel immédiat qui balisent en somme la réalisation des tiches a accomplir. Les
conditions correspondent a ce qui doit &tre pris en compte, sur quoi et par quoi il y a a
agir et a faire (Mayen, Métral et Tourmen, 2010 :37).

Les contraintes sont des conditions qui influencent la tache et les modalités de sa
réalisation. En fait, plusieurs auteurs dont Leplat (1997, 2008) de méme que Mayen,
M¢étral ¢t Tourmen (2010) ne font pas de distinction entre les conditions et les
contraintes; ce (ui contraint n’était pas nécessairement négatif. Toutefois, dans cette

recherche, nous nous rapportons au modele PAW de Samurgay et Rabardel (1995) qui
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établit une distinction entre les conditions et les contraintes en tant qu’éléments
caractéristiques, ou sous-composantes de la tache. Dans le cadre de la présente recherche,
les distinguer favorise la mise en valeur de ce qui est a I'origine de la rupture. Les
contraintes interviennent dans les situations professionnelles et sont susceptibles d’en
altérer la poursuite et 1’atteinte des buts. Elles contreviennent au couplage et contribuent a
la rupture, c’est-a-dire a I'incapacité d’agir, d’atteindre les buts fixés. Elles conduisent a
I"impasse, au sentiment d’impuissance. Ultimement, ce sont des sous-composantes de la
situation professionnelle dont le sujet-praticien ne peut s’accommoder, avec lesquelles il

ne peut composer et auxquelles il ne peut s’adapter.

Le type de tache

Leplat (1997) présente le concept de taches sous plusieurs angles et en décrit plus
d’un type, notamment celui de la tache prescrite, de la tache attendue, de la tache
redéfinie et de la tache effective. La tache prescrite référe aux taches formelles explicitées
dans les textes officiels, soit, dans le cas présent, I’application des programmes d’études
formels adoptés par la commission scolaire responsable. TLa tiche attendue correspond a
ce qui est véhiculé et connu de tous dans une communauté de pratique : ce qui est attendu
des directions d’école, des comités d’écoles, de la communauté de pratique enseignante
(collégues) et méme des parents. La tache redéfinie correspond a ce que le professionnel
intériorise de la tache prescrite et attendue, comment il se représente ce qu’il a a faire afin
d’en venir a la réalisation du mandat qu’on lui confie. Finalement, la tache effective ou
réelle est celle qui se réalise effectivement en situation de travail et qui considére autant
les buts poursuivis que les conditions que le sujet prend effectivement en compte pour
agir.

Considérant la dimension humaine de I’activité professionnelle enseignante, il y a
inévitablement des différences entre la tache attendue et la tiche effective, ¢’est-a-dire ce
que I’enseignant fait en fonction des buts qu’il intériorise et selon son interprétation des
conditions dans lesquelles 1l agit.

Comme le sujet se fait une représentation de la tache prescrite en fonction non
seulement de ses propres capacités et limites mais également de sa compréhension de la
réalisation de celle-ci en contexte (Leplat, 1997), I'idée de couplage prend ici tout son

sens. En effet, 1l v a couplage lorsque le professionnel élabore sa compréhension de la
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tache prescrite, c’est-a-dire de ce qu’il a a accomplir, dans les conditions pergues du
contexte de réalisation.

Dans le cas qui nous intéresse, I’enseignant agit comme professionnel en se
redéfinissant sa propre tache. C’est précisément ce qui correspond a la tache redéfinie ot
qui favorise, selon Beckers (2007), un certain compromis ou, pour reprendre le terme de
Leplat (1997) ¢t Samurgay (1998), un certain couplage, entre la compréhension de la
tache prescrite et attendue, les buts personnels et professionnels du sujet et les
particularités du contexte qui rendent possible ou pas I'atteinte des buts. En d’autres
termes, la tiche redéfinie constitue la représentation que les enseignants se font de ce

qu’ils ont a faire.

La nature de la tache enseignante

Beckers (2007) balise 1'activité enseignante en faisant ressortir des familles de
taches identifiées sous trois grands axes soit: « Planifier 1’apprentissage ¢t son
évaluation », « Gérer Iinteraction avec les éléves en classe » et « Etablir des relations de
partenariat éducatif ». Beckers (2007) établit par la suite des sous-catégories, soit 1) les
activités des enseignants en 1’absence des éléves et 2) les activités des enseignants en
présence des éléves. Leinardt (1983) présente en complément les deux fonctions des
activités en présence des €léves en les identifiant ainsi : « la gestion de I'ordre dans la
classe » et «la gestion des apprentissages ». Selon Beckers, ces deux « registres
d’activités » se rapportant aux activités en présence des éleves s’influencent
mutuellement et constamment. I1 nous importe donc de les investiguer dans le cadre de

cette étude.

Les taches enseignantes dans le cadre de la recherche

En effet, sur la base de nos observations préliminaires en situation de pratique et
la recension des &crits sur la question, il semblerait que les enseignants de langue seconde
ceuvrant au Nunavik ne soient pas toujours en mesure d’atteindre les buts et les objectifs
fixés et de réaliser les taches a accomplir en présence des éleves, lorsqu’ils exécutent des
activités d’enseignement-apprentissage. Ce ne serait donc pas lors de la planification, en
amont, ou de 1’évaluation, en aval, qu’il vy aurait le plus d’obstacles, mais plutét durant

les activités enseignantes en présence des éléves. Beckers (2007) évoque elle-méme ces
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difficultés potentielles en spécifiant que I'enseignement comporte une dose
exceptionnelle de contraintes, dit-elle « liées notamment aux conditions de validité des
objets a enseigner et aux modalités relationnelles, spatiales et temporelles de
fonctionnement des lieux de travail. » (P. ) Elle ajoute : « L’activité en présence des
éleves offre toute la complexité de la gestion en direct de cet environnement dynamique
ouvert précédemment décrit, avec la spécificité de toutes ses composantes. » (P. )

Prenant appui sur ce que nous en disent Beckers (2007) et Leinhardt (1983), la
présente recherche explore la redéfinition, par les enseignants, de la gestion de 1’ordre en
classe et de la gestion des apprentissages. Toutefois, a la lumiére de I’expérience de
terrain de la chercheuse, il est pertinent de structurer ces deux concepts a 1’aide dun
registre plus accessible et significatif pour les enseignantes et enseignants participants.
De ce fait, nous nous référons aux compétences professionnelles lies a la pratique
enseignante du programme de formation de 1’école québécoise (Ministere de 1’éducation
du Québec, 2001) ; ces compétences sont des référents pour I’'identification de taches
enseignantes. Nous les employons comme telles, ce qui nous permet d’une part de cibler
certaines taches enseignantes, et d’autre part d’en venir a rendre opérationnel le concept
initial de tache qui se retrouve dans le systeme de PAW de Samurgay et Rabardel (1995).
Nous retenons donc la compétence 4: Piloter des situations d’enseignement-
apprentissage pour les contenus a faire apprendre et ce en fonction des éléves concernés
et du développement des compétences visées dans le programme de formation ainsi que
la compétence 6 qui consiste en « Planifier, organiser et superviser le mode de
fonctionnement du groupe-classe en vue de favoriser I'apprentissage ¢t la socialisation
des éleves. » (Ministére de 1’éducation, 2001). Ces deux compétences se rapprochent le
plus de ce qui est susceptible de faire un sens pour les enseignants, donc de faire écho
dans leur pratique quotidienne.

La présente recherche s’intéresse donc a ces deux dimensions de la tache
enseignante : 1) la gestion des apprentissages en classe que nous opérationnalisons sous
les termes : « le pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage » et 2) la gestion de
I’ordre en classe, que nous nommons « la gestion du fonctionnement du groupe en
classe »que nous définissons opérationnellement également. Nous les considérons deés

lors comme &tant les deux taches enseignantes a 1”étude.
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La définition opérationnelle des taches enseignantes en présence des éleves
requiert la précision de sous-taches. La tache de pilotage d’activités d’enseignement-
apprentissage est définie par 1) l'utilisation du programme et ses contenus a faire
apprendre dans la langue seconde, 2) 'utilisation du matériel didactique et pédagogique
disponible et 3) la réalisation d’activités d’enseignement-apprentissage en fonction des
¢léves concernés. (MEQ, 2001) Pour définir la tache de gestion du fonctionnement du
groupe-classe, nous identifions les indicateurs suivants 1) la création d’un climat propice
a I’apprentissage et 2) la gestion de comportements perturbateurs ou de situations de crise

en classe (Appendice B).

2.3.4 Larupture ou I'incapacité d’agir

I’idée de rupture est intimement liée aux contraintes. Elle précise ce qui se
produit lorsque le professionnel n’est pas 4 méme d’atteindre les buts fixés a travers la
réalisation de la tache et au regard de la compétence.

La question de la réussite du professionnel ou de I"atteinte des objectifs est donc
au cceur de la notion de rupture. Comment le professionnel agit-1l dans ces conditions?
Que met-il en place? Quels sont les objectifs qu’il poursuit? Selon Mayen, Métral et
Tourmen (2010 :33), é&tre compétent dans une situation c’est «|[...] pouvoir s’en
débrouiller, faire face, se tirer d’affaire, parfois méme maitriser la situation [...] ». Un
professionnel compétent est donc a méme d’agir sur un ensemble de situations
professionnelles complexes constitutives de son emploi ou métier (Leplat, 1991;
Vergnaud, 1990, 1996; Pastré, 2004; Ferron et al.2006; Mayen, Métral et Tourmen,
2010). 11 se produit cependant des ruptures quand, dans la majeure partiec des situations
professionnelles constitutives de I’emploi dans un contexte donné, le praticien n’est pas
en mesure de s’adapter, d’atteindre les buts et objectifs et de réaliser la tiche a accomplir.
Il échoue a harmoniser les représentations qu’il ou qu’elle se fait de la tache en agissant
sur ce sur quoi il doit agir et en tirant profit des moyens disponibles pour y arriver
(Samurgay et Pastré, 1998). A cet effet, ils mentionnent également que, dans une
perspective d’ergonomie, une grande importance est accordée au praticien-sujet, ses
représentations, sa démarche de schématisation de ce qu’il doit faire dans les conditions
qui lui sont offertes, mais également au contexte global et aux divers facteurs influengant

ce demnier. Considérant le praticien-sujet comme étant tributaire de ses actions et de ses
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décisions, et en mesure de s’exprimer sur ces derniéres, nous abordons la notion de
rupture a travers les représentations, ou en d’autres termes, les taches redéfinies des
enseignants, qu’ils expriment ou non des difficultés a composer avec la complexité de
leurs situations professionnelles.

Devolvé et Margot (2001), spécifient qu’analyser le travail permet de comprendre
pourquoi il v a rupture. Pourquoi certains enseignants n’arrivent-ils pas a atteindre les
objectifs qu’ils visent ou ne parviennent pas a accomplir les tiches de maniere adéquate?
S’attarder a connaitre ces situations a travers la compréhension des enseignants pourrait
permettre 1’évitement de certaines situations enclines a la rupture.

Tel que mentionné précédemment, il v a rupture lorsque les buts du sujet ne sont
pas atteints et que ce dernier, d’une certaine maniére, vit une impasse. Il y a impasse
entre les représentations qu’il se fait de la tdche, dans toute sa complexité ot sa
particularité, et ce qui est mis en place pour y arriver. Au méme titre qu’il v a couplage
lorsque le sujet accomplit la tiche dans le cadre de son travail, fait ce qu’il a a faire et met
en place ce qui se doit pour le faire ; il v a rupture lorsqu’il n’y parvient pas. Dans le cas
présent, nous explorons la tache redéfinie des enseignants en poste auprés des éléves nuit
dans un contexte d’éducation biculturelle et bilingue francophone.

Tel que présenté, le cadre de référence est un réseau conceptuel qui se tisse autour
de la question générale de recherche. Ce réseau est élaboré initialement autour de trois
axes qui en viennent a s’entrecouper : le bilinguisme sociétal, I’éducation biculturelle et
les minorités ethnoculturelles involontaires. Le concept de représentation est traité en
référence au modeéle de PAW qui circonserit le concept de situation professionnelle et ses
composantes, dans les comités du domaine de I'ergonomic cognitive. Le cadre de
référence offre la structure qui permet de poser les questions spéeifiques de recherche

suivantes.

2.4 Les questions spécifiques de recherche

Les questions spécifiques de recherche sont :

1) Quelles sont les tdaches redéfinies relatives au pilotage d’activités
d’enseignement-apprentissage en fonction des programmes ¢t des contenus a faire
apprendre en langue seconde, a 1’aide du matériel pédagogique et didactique disponible

en fonction des éléves concernés ?



30

2) Quelles sont les taches redéfinies relatives a la gestion du fonctionnement du
groupe-classe en frangais langue seconde en vue de favoriser un climat propice a
I"apprentissage, a la réalisation des activités d’enseignement-apprentissage et a la gestion
de comportements perturbateurs en fonction des éléves concernés ?

La formulation des questions spécifiques de recherche permet 1’¢laboration des
objectifs et des limites de I’étude de méme que le choix et 'explicitation de la

méthodologie.

2.5 Les objectifs et les limites

L’objectif général de recherche consiste a décrire les représentations des situations
professionnelles d’enseignants non-inuit des deuxiéme et troisieme cycles du primaire du
secteur francophone en contexte d’éducation bilingue et biculturelle au Nunavik. A la
lumiére du cadre conceptuel défini plus haut, les objectifs spécifiques s’énoncent comme

suit.

2.5.1 Les objectifs spécifiques de la recherche

1) décrire les taches redéfinies relatives au pilotage d’activités d’enseignement-
apprentissage en frangais langue seconde en fonction des programmes ¢t des contenus a
faire apprendre en langue seconde, a l'aide du matériel pédagogique et didactique
disponible en fonction des ¢léves concernés ;

2) décrire les taches redéfinies relatives a la gestion du fonctionnement du groupe-
classe en frangais langue seconde en vue de favoriser un climat propice a 1’apprentissage,
a la réalisation des activités d’enseignement-apprentissage et a la gestion de

comportements perturbateurs en fonction des éleves concernés.

Les objectifs orientent cette recherche exploratoire, alors que la définition de sa
portée ¢t de ses limites en précise les possibilités de réalisation, de méme que ses

frontiéres.

2.5.2 Les limites de la recherche
Quelques limites sont a prendre en considération dans cette recherche. D’abord, la
position d’enseignante au primaire de la chercheuse, son lien d’attachement a la CSK de

méme que la connaissance du milieu et des enseignants influencent possiblement le
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processus de recherche. En conformité avec les directives de formation et de recherche de
la Commission scolaire Kativik, ce projet de recherche a été soumis et accepté par les
membres du Conseil des commissaires.

Au plan de I’état de la recherche traitant des représentations des situations
professionnelles des enseignants non-inuit en contexte d’éducation bilingue et
biculturelle, de minorités involontaires, constitue également une limite de ce projet de
recherche : peu de travaux et, par conséquent, d’acquis de recherche sont disponibles. De
plus, les perspectives théoriques de 1'ergonomie cognitive sont récentes et en voie de
développement. Cet état de fait comporte certaines limites notamment en ce qui a trait a
la recherche d’information ¢t a la définition des concepts qui circonscrivent
adéquatement le cadre de référence.

La nature exploratoire de la recherche ainsi que les contraintes inhérentes aux
particularités géographiques du Nunavik limitent 1"ampleur de ["analyse des
représentations des situations professionnelles. Il n’y a pas eu une observation directe de
la pratique enseignante sur le terrain, mais les résultats rendent plutét compte des
représentations des enseignantes interviewées.

En ce qui a trait a la population a 1’étude, elle est hétérogene. 1.accés au nombre
de participants est restreint en raison des ressources financiéres disponibles qui
conditionnent les déplacements®’. De plus, les enseignants choisis ne représentent que
trois communautés sur quatorze. Finalement, pour des raisons linguistiques et pratiques,
la recherche se limite aux enseignants francophones bien que les enseignants
anglophones assument des taches similaires et que les enseignants inuit prennent en

charge la scolarisation compléte au cours des premiéres années du primaire.

2.5.3 Laportée de la recherche

Telle une recherche pilote (Legendre, 2005), I'exploration permet la mise de
I’avant d’informations rarement représentées dans la littérature. Nous présumons que
I’exploration des particularités des situations professionnelles vécues par les enseignants
au Nunavik contribuera a une meilleure connaissance et a I’identification de composantes

propres a un enseignement en contexte bilingue et biculturel. Cette reconnaissance peut

20 Dans les petites communautés on retrouve généralement deux enseignants au primaire francophone : un
pour le deuxieme cycle du primaire, I’ autre pour le troisieme.
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ensuite mener a des pistes de réflexion, de questionnement et d’analyse pour la poursuite
d’éventuelles recherches dans le domaine, notamment concernant les besoing particuliers

de formation a 1I’enseignement au Nunavik.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

La présente recherche vise a explorer les situations professionnelles des
enseignants qui ceuvrent en classe de frangais langue seconde dans les communautés inuit
du Nunavik. L'énoncé de la problématique de recherche présenté au chapitre I conclut en
la presqu’absence de connaissances disponibles ou accessibles de ces situations
professionnelles et donc en la pertinence d’y contribuer. I'ergonomie cognitive est
retenue comme perspective théorique générale. Le concept de situation professionnelle
est ainsi opérationnalisé aux fing de I'étude des représentations des situations
professionnelles des enseignantes qui ceuvrent auprés des éléves inuit du Nunavik. Plus
précisément, les objectifs spécifiques de recherche visent a décrire les représentations des
enseignantes, ou taches redéfinies par elles, relatives au pilotage d’activités
d’enseignement-apprentissage ainsi qu’a la gestion du fonctionnement du groupe-classe
en situation professionnelle d’enseignement de et en frangais langue seconde. Cette étude
exploratoire serait donc susceptible d'apporter quelques éléments de réponse, de
nouveauté dans ce champ d’étude peu investigué. Comme le mentionnent Trudel, Simard
et Vonarx (2007 :39), la recherche exploratoire permet de « [...] baliser une réalité a
¢tudier [...] ». Van der Maren (1995) poursuit dans le méme ordre d'idée en disant qu'elle
permet d'enrichir un domaine de la connaissance par 1’élaboration de pistes de réflexion
pour de futures recherches. L’aspect singulier du sujet a I'étude de méme que I’absence
de travaux sur la situation des enseignants de langue seconde francophone en milieu inuit,
tel que présenté dans la problématique, justifient la pertinence de ce choix
méthodologique.

Ce chapitre présente donc I’approche de recherche retenue, la population a 1’étude
et plus spécifiquement les enseignantes collaboratrices du projet. Font suite, la
présentation des instruments de cueillette et de traitement des données retenus parce que
jugés pertinents aux fins des objectifs de recherche. Finalement, le chapitre se termine par

la présentation des étapes du déroulement de la recherche.



34

31 Approche et type de recherche retenus
L’approche et le type de recherche sont justifiés dans les paragraphes qui suivent
au regard des objectifs, du cadre de référence et de 1’état d’avancement de la recherche en

relation avec la problématique a 1’étude.

3.1.1 L’approche de recherche retenue, pertinence et justification

Notre démarche privilégie une approche qualitative qui s’ intéresse essentiellement
a la complexité d’un phénoméne, soit une composante de la situation professionnelle des
enseignants. Comme le mentionne Fortin (2010 : 268), les démarches de recherche
qualitative portent le regard sur le point de vue des sujets, « la fagon dont les personnes
pergoivent leur propre expérience a I'intérieur d’un contexte social donné [...] ». Cette
étude s’intéresse donc a la redéfinition de la tache, composante de la situation
professionnelle d’enseignement en contexte bilingue et biculturel du Nunavik auprés
d’¢léves d’une minorité ethnoculturelle involontaire.

Selon Legendre (2005:1154), la recherche qualitative est « [1] étude de
phénomeénes sociaux ou de situations dans leur contexte naturel, dans laquelle est engagé
le chercheur, et visant a la découverte et a la compréhension de données qualitatives, et
au traitement de celles-ci ». Elle favorise ainsi la reconnaissance de I’importance ¢t de la
richesse des interactions humaines et des situations en contexte. La cueillette et l'analyse
des données, peuvent apporter des éléments de réponses et de nouvelles connaissances
dans le domaine a I'étude.

Employée essenticllement en sociologie au début du 20° siecle (Legendre, 2005),
et longtemps en confrontation avec les méthodes dites quantitatives dans une perspective
positiviste dans divers domaines des sciences sociales, la recherche qualitative est
maintenant privilégiée dans plusieurs recherches en éducation, notamment pour son
potentiel de documentation sur les réalités sociales qui tendent a évoluer, a se transformer
et a se complexifier dans 1’espace et le temps. Karsenti (1998: 116) mentionne :
« L'approche qualitative permet d'étudier les processus a partir du vécu et du cadre de
référence propres aux éléves et aux enseignants ». Sa pertinence dans le domaine de
I’éducation, quoique récemment reconnue, n’est donc plus a prouver. De plus, les
quelques recherches menées dans le champ de 1’éducation au Nunavik et au Nunavut sont

en majeure partie qualitatives (Aylward, 2010; Berger et Epp, 2005, 2006; Desrochers,
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2006), ce qui nous ameéne a considérer cette approche comme pertinente dans le cadre de
la présente recherche. Finalement, cette approche nous permet de saisir les éléments
essentiels liés a la compréhension de phénoménes méconnus en raison de la réalité
singuliere et récente de la scolarisation des Premiers Peuples a proprement parler qui
habitent ces régions ¢éloignées. I'exploration de ces phénomenes facilitera la
reconnaissance d'éventuclles problématiques qui s'inscriront dans une certaine continuité
scientifique (Desautels, 2011) et alimenteront les recherches futures.

Les paragraphes qui suivent présentent la méthodologie privilégiée ainsi que les
étapes de cette démarche exploratoire orientée vers la compréhension d’un phénoméne
complexe et multidimensionnel. L’approche retenue permet la saisie ¢t I'analyse de
données empiriques dans un but de description d’une réalité a 1’étude, celle de la

singularité de la pratique enseignante au Nunavik.

3.1.2 Letype de recherche priorisé pertinence et justifications

Comme indiqué précédemment, la présente recherche actuelle est qualitative et
exploratoire considérant notamment les objectifs qu'elle poursuit et le fait que le domaine
concerné est peu exploité. Méme exploratoire cette étude trouve sa valeur dans la
description et I'interprétation des représentations. Il est essentiel de s'attarder a la nature
descriptive et interprétative de cette étude, qui lui alloue sa valeur a terme.

La recherche descriptive en sciences humaines vise la reconnaissance des
caractéristiques de personnes, de situations ou de phénoménes (Anadon et Savoie-Zajc,
2009; Legendre, 2005). Les chercheurs s’entendent pour affirmer qu’elle permet de
détailler et de fournir une source plus précise d’informations concernant le comment ¢t le
qui des situations (Poupart, Deslauriers, Grouls, Laperriere, Mayer et Pires, 1997). Elle
permet de décrire plutdt que d’expliquer et favorise I'objectivité et la précision.

L'organisation des données brutes telles que recueillies constitue une des étapes
importantes de tout le processus d'analyse. Cette organisation permet de faire ressortir les
éléments de sens a travers une structure et une mise en forme des données selon des
caractéristiques spécifiques définies au cadre de référence et en tenant compte de la
richesse des données en main. L'analyse de celle-ci établit des liens entre ces données,
permet des comparaisons, distingue les dimensions centrales de celles d’entre elles qui

seraient périphériques (Anadon et Savoie-Zaje, 2009). L’analyse constitue une
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composante majeure de la démarche permettant une interprétation riche et documentée de
la description du phénoméne a 1’étude.

En effet, lorsque la recherche est dite descriptive et interprétative, on s'attarde a la
nature de la présentation des résultats, mais aussi a sa grande capacité a les faire parler, a
les mettre au premier plan a l'aide d'éléments issus de concepts théoriques, telles les
minorités ethnoculturelles, dans le contexte a 1'étude. Ces avancées ménent a la
considération d'avenues nouvelles vérifiables et discutables au terme de la démarche
d'analyse. Tremblay et Perrier (2006) ajoutent que l'interprétation permet de donner un
sens aux données, et ce, en fonction du contexte théorique autant que de la problématique
¢laborée. Le type de recherche interprétatif permet ainsi au chercheur d'approfondir la
compréhension des résultats de recherche par sa nature rigoureuse quoique hautement
créative et intuitive, et par son potentiel de mise en relation avee des concepts théoriques
connus ou des connaissances liées a des phénoménes sociaux faisant partie du contexte
(Tremblay et Perrier, 2006).

La nature descriptive de la recherche permet donc I'identification de composantes
caractéristiques de la réalité a I’étude et en permet du coup sa description. Elle n'a
toutefois pas la prétention d'offrir une image représentative de toutes les situations
professionnelles enseignantes vécues dans les quatorze communautés inuit du Nunavik,
mais peut certes nous mener a des pistes de compréhension de I’expérience de ces
enseignants au quotidien. Finalement, elle est interprétative considérant le fait qu'elle
révele des significations accordées a cette réalité particuliére, a prime abord isolée, mais
qui peut &tre mise en relation avec des théories et concepts situés et fondés dans des
contextes plus larges et englobant comme le mentionne Poisson (1990). Cette
composante de la démarche peut ainsi, encore une fois, résulter en la mise en lumiére de

constats, d'éléments de réponses ou de pistes de réflexions pour d'éventuelles recherches.

3.2 Population a I’étude
Les enseignants?! de frangais langue seconde ceuvrant au Nunavik constituent
notre population a 1’étude. Les écoles situées dans chacune des communautés du Nunavik

comprennent trois secteurs soit le secteur primaire en inuktitut correspondant au

I Ci-aprés, pour des raisons de confidentialité, le féminin sera employé pour identifier les personnes
enseignantes qui ont accepté de participer a cette étude (un seul participant est de sexe masculin).
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préscolaire et au premier cycle du primaire ainsi que les secteurs francophone et
anglophone qui se partagent les éléves des deuxiéme et troisiéme cycles du primaire
jusqu'a la cinquidme secondaire. Etant donné Iintention et la nature exploratoire de cette
recherche, nous nous intéressons aux enseignantes qui ceuvrent en langue seconde au

secteur primaire francophone.

3.2.1 La détermination de 1'échantillonnage

La détermination de 1’échantillonnage s’effectue par choix raisonné (Massé,
1992). Le choix des participants est donc effectué a partir de critéres précisés ci-apres et
selon les limites de la réalité du contexte géographique, économique et, comme nous
avons constaté a travers notre démarche, selon les réalités du contexte scolaire également.

Les criteres d’inclusion sont 1) les caractéristiques spécifiques du poste occupé :
les participants enseignent en frangais au deuxiéme ou troisiéme cycle du primaire, 2) la
représentativité de la diversité de la taille des communautés dans lesquelles les
participants enseignent, soit dans une petite communauté, une moyenne et une grande
communauté (voir tableau 3.1), ce qui détermine la taille des établissements scolaires du
Nunavik du bassin d'enseignants secteur primaire francophones; 3) la disponibilité des
participants, 4) I’acceptation de participer a I’étude.

Les critéres d’exclusion sont 1) les contraintes inhérentes au contexte
géographique, qui impliquent des déplacements en avion et, par conséquent, I’exclusion
de certains villages due a des limites financiéres, 2) une expérience d’enseignement de
moins de trois mois au Nunavik. Considérant la spécificité de certaines questions,
notamment celles qui se rapportent au programme d’étude, nous croyons qu’il vaille
mieux avoir une expérience de plus de trois mois. Ce dernier critére a été établi en cours
de réalisation de la recherche.

Ainsi, en fonction de ces critéres d’inclusion et d’exclusion, dix enseignantes
provenant d’établissements scolaires de trois communautés muit du Nunavik ont été
retenues. Parmi les quatorze communautés, nous nous sommes arrétés a Kuujjuaq dans la
Baie d'Ungava, 2132 habitants, Inukjuak, dans la Baie d'Hudson, 1597 habitants, et
Kangirsualujjaq sur la cote est de la Baie d'Ungava, 735 habitants. Les établissements
scolaires de chacune de ces communautés accueillent des éléves des secteurs primaire ot

secondaire, anglophone et francophone, qui se cotoient. A Kuujjuag, les participantes
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sont en poste dans un établissement qui accueillait, en 2012, 532 éléves de deuxiéme et
troisiéme cycles du primaire, et du secondaire; 70 éléves sont au secteur primaire
francophone. L’école Innalik d’Inukjuak accueille 413 ¢léves tous cyeles confondus dont
57 &léves au secteur primaire francophone aux deuxiéme et troisiéme cycles. L'école de
la communauté de Kangirsualujjuaq compte 254 éleves en tout, dont 32 éléves au secteur
primaire francophone. On retrouve ainsgi cing enseignantes ocuvrant au deuxiéme ou
troisieme cycles du primaire a Inukjuaq, cing a Kuujjuaq et quatre a Kangirsualujuaq
(Tableau 3.1). Chaque <&cole posséde un corps enseignant inuit, anglophone et
francophone ayant un bagage d’expérience qui leur est propre. Certaines enseignantes
interrogées débutent leur carriére tant dis que d’autres ont plusieurs années d’expérience

en enseignement ¢t dans le domaine de 1’éducation (voir Figure 1).

Tableau 3.1

Présentation des communautés selon la détermination de I’échantillonnage

Ecoles (population R .
Village d’éléves au secteur Nb. d enseltgnal_ltes Nb de sujets
. .. secteur primaire . .
(population) primaire interviewes
francophone
francophone

Kuujjuag Ecole Jaanimmarik 5 enscienantes 2
(2132 habitants) (70 éléves) &
Inukjuak Ecole Innalik 5 enseienantes 5
(1597 habitants) (57 &leves) &
Kangigsualujjuaq Ecole Ulluriaq )
(735 habitants) (32 &ldves) 4 enseignantes 3

3.2.2 Lareprésentativité de 1'échantillonnage et la description des participantes

Le choix des trois communautés et de cet échantillonnage a été fait en fonction
des critéres <établis et présentés ci-haut. Nous les considérons comme étant
caractéristiques de la population a I’étude (Quivy et Van Campenhoudt, 2006). Malgré
son nombre peu ¢levé, 1’échantillon correspond a prés du quart de la population des
enseignants francophones des deuxiéme et troisiéme cycles du primaire ceuvrant au
Nunavik. I'age des participantes, le nombre d’années d’expérience en tant
qu’enseignante, le nombre d’années d’expérience en enseignement au nord, de méme que

la formation initiale tendent a varier, tel que montré dans les tableaux et figures suivants.
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Toutefois, nous observons que ce sont des femmes ayant effectué un baccalauréat en
¢ducation préscolaire ¢t enseignement primaire au Québec et ayant une expérience en
enseignement au Nord de moins de cinq ans. Le Tableau 4.2 visualise la description
globale des participantes et de leur communauté d'appartenance.

C'est en somme ce qui nous améne a considérer cette cohorte comme étant
représentative de la diversité mais aussi des similitudes qui s'observent chez le personnel

enseignant des établissements scolaires des communautés du Nunavik,

Tableau 3.2

Description des participantes

Enseignante Secteur . Années
L . S Années o
participante d’enseignement Formation initiale d’expérience d’expérience

(groupe d’ige) (niveau/cycle) au Nord
Sujet 1 4ime gannée Enseignement 2 ans 2 ans
(31-40 ans) {deuxié¢me cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 2 5% année Brevet A+4 42 ans 2 ans
(61-70 ans) {(troisieme cycle) certificats

{formation mixte)
Sujet 3 2-3%m année Enseignement 4 ans I an
(21-30 ans) (1% et 28m< cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 4 5% année Enseignement 3 ans I an
(21-30 ans) {(troisieme cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 5 6™ année Enseignement 15 ans 7 ans
(41-50 ans) {troisiéme cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 6 5tme année Enseignement 1 an 1 an
(21-30 ans) {troisiéme cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 7 4ime gannée Bacc. en éducation 2 ans 2 ans
(41-50 ans) Deuxieme cycle {Ontario)
Sujet 8 3me gannée Enseignement 5 ans 3ans
(31-40 ans) {deuxié¢me cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 9 5% année Enseignement 12 ans 12 ans
(31-40 ans) {troisiéme cycle) primaire, éducation

préscolaire
Sujet 10 6™ année Bacc. en enseignement 38 ans 3 ans
(51-60 ans) {(troisieme cycle) (20 ans direction

d’école/18 ans
d’enseignement)
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Toujours dans le but de dresser le portrait des participantes, nous croyons
opportun de présenter plus précisément I’experience en enseignement des participantes.
Dans la figure suivante, I'expérience enseignante des participantes est précisée selon trois
aspects: 1) le nombre daunces d'expérience en enseignement; 2) le nombre d'années
d'expérience en enseignement au Nunavik et 3) le nombre d'années d'expérience dans une

autre profession, en l'occurrence en administration scolaire.

45
40
5
30
25
20

15

10 I
5

o ®m i [ - B |

Sujet I Sujet 2 Sujet 3 sujet 4 Sujet 5 Sujet 6 Sujet 7 Sujet 8 Sujet 9 Sujet 10

Nombre d'années d'expérience

Participantes

W Expérience en enseignement Expérience en enseignement au Nunavik

B Expérience en administration scolaire

Figure 2 Expérience professionnelle des participantes

Cette figure nous amene a constater que l'expérience en enseignement de la
majorité des enseignantes cummule moins de cing ans. Quatre enseignantes ont une
experience en enseignement de plus de dix ans et 1'une d'entre elles possede egalement
une experience en administration scolaire.

En ce qui a trait a I'expérience d'enseignement au Nunavik, trois enseignantes ont
une expérience de cing ans ou plus et les sept autres comptent en moyenne 1,7 aunce
d'expérience au Nunavik.

En ce qu a trait a la formation initiale des participantes, celle-ci est plutot
homogene. La majorité des participantes ont une formation imtiale en éducation
préscolaire et en enseignement primaire. Trois d’entre elles ont toutefois un parcours
différent : I’une détient un cours classique, une autre deétient une formation composée de

4 certificats et la troisiéme a réalis€ une mineure et une majeure en enseignement dans
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une universite ontarienne. La figure suivante présente rapidement le portrait général de la

situation :

M Baccalauréat en
enseignement primaire
eéducation préscolaire

Baccalauréat en
enseignement cours
classique

# Formation mixte atypique
{4 certificats)

B Majeure en éducation
{Université d'Ottawa)

Figure 3 La formation initiale des enseignantes participantes

3.2.3 Préoccupations éthiques inhérentes a la démarche de recherche

Nos principales préoccupations ¢thiques se rapportent a la confidentialité et au
respect des participantes. Elles s’expriment également a travers une démarche
methodologique qui se veut explicitement rigoureuse.

Ainsi, en ce qui a trait aux participantes, c¢'est en connaissant la réalité nordique,
c'est-a-dire, la petite taille des communautés et le nombre d'enseignants ceuvrant dans
chacune de ces communautes, que nous sommes sensibles a la fragilité du maintien de la
confidentialite des données pour chacnne d'entre elles. Toutefois, tout a €t€ mis en place
afin de s'assurer qu'il y ait le moins d'informations divulguees sur chacune d'entre elles et
que leur entrevue demeure confidentielle et protégée dans un systéme informatique qui
demeure privé et employe aux fins de la recherche en cours uniquement. Chacune des
participantes a également complété nn formulaire de consentement détaillé précisant les
mesures prises afin de préserver cette participation de ficheuses conséquences

¢ventuelles (voir Appendice H).
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33 Instruments de cueillette et d’analyse des données

Les instruments emplovés a des fins de cueillette et d’analyse des données sont
I’entretien semi-dirigé, I'analyse de contenu thématique a I'aide du logiciel Nvivo et
I’organisation des résultats au regard du réseau conceptuel défini du chapitre II, ici

présentés, justifiés et décrits.

3.3.1 L'instrument de cueillette des données

L’outil retenu pour la cueillette de données est l'entretien semi-dirigé. Selon
Gratwitz, l'entretien semi-dirigé est « un procédé d'investigation scientifique, utilisant un
processus de communication verbale, pour recueillir des informations en relation avec le
but fixé. » (1986: 718). Dans le cadre de notre recherche, ces entretiens ont été effectués
aupres des dix enseignantes participantes a partir d'un schéma d'entrevue composé d'une
suite de questions semi-ouvertes, directement liées aux objectifs de recherche. Employé
ici dans le cadre de rencontres individuelles, l'entretien permet de saisir le discours
enseignant en l'encadrant et en l'orientant par des questions « guides » dans une ambiance

propice a l'échange.

3.3.1.1 Pertinence et justification de 1’outil

L’entretien semi-dirigé est favorisé dans les sciences sociales et offre un accés
privilégié¢ aux représentations, aux réflexions, aux opinions voire aux valeurs des
participantes. Cet outil de cueillette offre une richesse et une variété de données qui
menent a la connaissance et la reconnaissance d'un phénoméne ou d'une situation
particuliére en contexte, laquelle est rendue accessible grace a la qualité du contact établi
entre la chercheuse et son sujet participant (Quivy et Van Campenhoudt, 2006). En ce qui
nous concerne, ce contact direct entre la chercheuse et l'enseignante favorise I'expression
de descriptions, de constats et de préoccupations qui peuvent &tre sensibles, et permet
d'approfondir et de préciser certains parametres relatifs a la complexité de "exercice de la
profession enseignante au Nunavik ¢t donc, des situations professionnelles. Le choix de
I’entretien semi-dirigé trouve une justification théorique dans le concept de tache
redéfinie qui correspond a ce que I'enseignante est en mesure de comprendre, de se

représenter ce qu’elle a a faire et d’en rendre compte ou répondre a des questions
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organisées autour de deux grands axes de taches, soit le pilotage d’activités

d’enseignement-apprentissage et la gestion du fonctionnement du groupe-classe.

3.3.1.2 Conception et validation de I'instrument de cueillette des données

La conception d’un guide d'entretien semi-dirigé découle du schéma synthése du
concept de situations professionnelles défini dans le cadre de référence. Développé en
fonction des objectifs de recherche, ce guide prend la forme d’un schéma d’entrevue. Il a
ainsi ét¢ congu a partir du modéle de PAW de Samurgay ¢t Rabardel (1995), de la
définition de chacune des trois composantes de la tiche redéfinie ainsi que des
indicateurs de taches issus d’un processus de prise en compte des théories sur la tache de
Leplat (1997) et de Beckers (2007). La conceptualisation du canevas d’entretien se fait en
référence a la population a 1’é¢tude, en 'occurrence, les enseignantes sur le terrain, leur
expérience, leur réalité de méme que leur formation. Il était important que la terminologie
propre au contenu rende accessible les concepts de référence et permettre, par cette
démarche, d’engendrer un dialogue avec les enseignantes et ainsi d’en venir a une prise
de données valides.

Le guide d’entretien proprement dit est précédé de questions préliminaires
(questionnaire écrit) précisant certains ¢léments socio-démographiques liés a I'expérience
professionnelle des participantes, notamment le sexe, l'age, le nombre dannées
d'expérience en enseignement et en enseignement au Nunavik, le niveau d'enseignement,
le nombre d'éléves dans la classe, la formation initiale des participantes, leur institution
de formation ¢t le nom de I'établissement scolaire dans lequel elles enseignent.

A des fins de validation du guide d’entrevue, deux entretiens ont été effectués le
16 mars 2012 auprés de deux enseignantes du 2° cyele (troisiéme année) et d’une du 3°
cycle (sixieme année). La réalisation de ces entretiens de validation a permis d'ajuster la
maniére d’approcher les enseignantes; 1’expérience de validation a également permus a la
chercheuse de s'approprier les questions. De plus, connaissant les limites liées a ce type
de cueillette (Massé, 1992), le choix de I'emploi de certains termes doit &étre préétabli ot
I'entretien de validation demeure le meilleur moyen de s'ajuster le cas échéant. Les
entretiens de validation permettent également de confirmer la pertinence de la

préoccupation de recherche au sein de la communauté enseignante, I'intérét potentiel des
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participantes pour les questions retenues, ainsi que l'angle d'approche des questions et

sous-questions (Appendices C et D).

3.3.2 Les instruments d’analyse et de traitement des données

[’analyse et le traitement des données correspondent & une suite d’opérations qui
nous ameénent a un autre niveau de compréhension du matériel recueilli. L’analyse de
contenu nous permet d’organiser les propos des enseignantes en les catégorisant.

[’ interprétation nous permet d’en extraire le sens.

3.3.2.1 Le type d’analyse : I'analyse de contenu thématique, pertinence, justifications et

description

L’analyse de contenu thématique constitue la premiére étape de la démarche de
traitement des données. En effet, l'analyse de contenu correspond, selon Quivy et
Campenhoudt (2006), a la recherche d'informations a des fins de construction dune
connaissance, a partir notamment de témoignages, de termes employés dans divers types
de documents, des liens effectués par les auteurs de ceux-ci. De plus, I'analyse de contenu
thématique permet la mise en évidence des représentations (Quivy, Campenhoudt, 2006);
nos entretiens ont été réalisés dans cet esprit. L’analyse prend notamment en
considération les occurrences des idées exploitées afin d'en venir a une meilleure
compréhension de ce qui semble important pour lauteur dudit document ou plus
précisément, dans le cas qui nous intéresse ici, des verbatim d’entretiens.

L'analyse de contenu s'attarde généralement a des textes, des documents officiels,
des articles de journaux ou divers comptes rendus. Dans le cas présent, l'analyse de
contenu a porté sur les verbatim des entretiens semi-dirigés qui ont fait 'objet de notre
cueillette de données. 1'analyse de contenu a l'aide d'une méthode ou d'un outil reconnu
permet la distanciation de la chercheuse par rapport a ses propres représentations ou
valeurs, ¢t de ce fait, accentue l'objectivité dans le processus d'élaboration d'une
interprétation (Quivy et Campenhoudt, 2006). Touyjours selon Quivy et Campenhoudt
(2006), l'analyse de contenu permet de traiter entre autres choses, les entretiens semi-
dirigés qui sont empreints de « profondeur et de complexité ». Ce genre de matériel a
I'étude est riche et l'analyse de contenu offre la possibilité a la chercheuse d’une analyse

rigoureuse ¢t méthodique, parfois méme systématique, tout en demeurant ouverte,
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créative et en profondeur. Finalement, le vaste champ d'applications de l'analyse de
contenu thématique (Quivy et Campenhoudt, 2006) a permis, dans le cadre de la présente
recherche exploratoire, d'ouvrir des portes et des perspectives de recherches futures.

L'analyse de contenu ¢t le traitement des données impliquent cing opérations
principales (Paillé et Mucchielli, 2003; Miles et Huberman, 2003) : 1) la préparation du
matériel (transcription des entretiens : verbatim); 2) la pré-analyse et I'élaboration du
systeme catégoricl ou grille d'analyse; 3) le codage des données (NVivo), 4) la
transcription des résultats de recherche et 5) 'interprétation des résultats sous 1’éclairage
du réseau conceptuel.

Ces cinq opérations impliquent les actions suivantes. D’abord, on effectue la
transcription des entretiens sous forme de document écrit. Ensuite, on fait la lecture, le
repérage et la structuration de I'information pour en venir a I’¢laboration de catégories en
fonction du matériel mis a disposition et des objectifs de la recherche. Certaines
conditions s'appliquent au choix des catégories et sont présentées par Massé (1992) dans
son ouvrage sur les méthodes de collecte et d'analyse de données. De ce fait, les
catégories sont 1) exhaustives, c'est-a-dire qu'elles permettent l'analyse du document dans
son entiereté; 2) mutuellement exclusives, c'est donc dire que les unités de sens ne se
retrouvent pas dans plus d'une catégorie; 3) objectives: elles sont congues de maniére a
pouvoir &tre utilisées par différents chercheurs a des fins d'encodage et en venir a classer
les unités de sens de fagon similaire. Les catégories sont donc définies de fagon claire ot
précise. Finalement, 4) elles sont pertinentes par rapport aux objectifs et au contenu a
analyser. En d'autres mots, il s’agit de créer la grille d'analyse avec des catégories et des

indicateurs en tenant compte du type d'analyse privilégié.

3.3.2.2 La pré-analyse et I'¢laboration du systéme catégoricl ou grille d'analyse

L'analyse de contenu s’est faite a partir de critéres d’analyse établis grace a un va-
et-vient effectué par la chercheuse entre le cadre théorique qui, dans ce cas-ci, se base
essentiellement sur le concept de situations professionnelles tel que proposé par le
modéle de PAW (Samurgay et Pastré, 2004), les objectifs de recherche, et une lecture
approfondie et répétitive des verbatim, de maniére a repérer des segments du discours et

ainsi créer des catégories. Ces catégories constituent au final un systéme qui nous sert de
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grille d'analyse. Ce systéme catégoriel élaboré de maniére inductive établit un lien entre
les objectifs de la recherche, le cadre de référence sur lequel ils se basent et les données
recueillies; ce systéme catégoriel constitue la grille de départ d’une analyse de contenu.
M¢éthode controversée dans certains domaines, I'induction nous a plutdt permis ici d'en
venir a préciser et a contextualiser les résultats éventuels. Nous estimons que
I’explicitation des autres étapes de la démarche ainsi que les relectures du matériel en ont
assuré la rigueur ¢t la crédibilité.

C’est donc en fonction des questions spéeifiques de recherche ¢t du cadre établi
par l'opérationnalisation du concept de situation professionnelle et des taches
enseignantes que nous avons repris les deux taches enseignantes en présence des éléves,
soit le pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage et la gestion du fonctionnement
du groupe-classe. Elles ont &té précisées par les sous-taches qui prennent la forme
d’indicateurs dans la grille d’analyse (Appendice E), lesquels sont intégrés au logiciel

choisi, NVivo, aux fins du codage des unités de sens.

3.3.3 L'emploi du logiciel Nvivo comme outil d'analyse de contenu

Le logiciel NVivo est utilisé pour effectuer I’analyse de contenu thématique.
L'emploi de cet outil permet un traitement des données qui, a la suite du repérage et de
I'encodage effectués par la chercheuse, facilite I'extraction automatique des références
associées aux indicateurs ciblés, et ce, au gré des demandes. NVivo permet également les
mises en relation d'unités de sens encodées comme le propose Karsenti et Savoie-Zajc
(2000) et systématise certaines étapes de la démarche d'analyse, entre autres celle de
I'encodage des données a partir des catégories issues de la grille d'analyse. Grace a cet
outil, la chercheuse peut demeurer attentive a la richesse et aux nuances apportées par
chaque participante et rendre ainsi possible une interprétation des résultats

potentiellement riche et pertinente.

3.3.3.1 Les portées et les limites de 'outil d'analyse de contenu

L’utilisation du logiciel Nvivo est, dans le cadre de cette recherche, un atout en ce
qui concerne la rapidité d'exécution d'une des premiéres étapes de la démarche d’analyse,
en l'occurrence le repérage des unités de sens a encoder. L'emploi de logiciels d’analyse

en recherche qualitative permet, comme le mentionnent Karsenti et Savoie-Zajc (2006:
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293), une rigueur dans l'analyse et le traitement des données, et « [...] une gestion plus
facile de grandes quantités de données analysées. ». NVivo offre plus particulierement
une configuration accessible et facile d'utilisation en conférant fiabilité et crédibilité au
processus, ce qui explique son emploi fréquent en sciences humaines, plus
particuliérement en sciences de I'éducation, notamment dans l'analyse de contenu a partir
d'entrevues (Karsenti et Savoie-Zajc, 2006). Ces auteurs ajoutent: « Nvivo facilite
¢galement la recherche de concepts clés et des relations entre les données [...] » (ibid:
294), ce qui nous a permis, dans le cadre de notre recherche, d'aller saisir plus facilement
et rapidement les idées principales, les données convergentes et divergentes entre les
références identifiées pour un méme nceud ou indicateur. Nvivo permet done d’effectuer
les premiers traitements statistiques simples grace a ses tableaux et graphiques tirés des
résultats de la recherche (Huberman et Miles, 2003). En résumé, le logiciel d’analyse
qualitative, dans 1’étape de I’analyse du contenu a proprement parler, a été utilisé pour
lire ¢t encoder les données de recherche, pour ensuite extraire ces encodages et leurs
unités de sens ¢t, le cas échéant, les mettre en relation afin de les faire parler. Comme le
mentionnent Huberman et Miles (2003:183), en fin d’analyse, NVivo permet, dans certains
cas, de présenter les données et d’en élaborer des résultats, mais surtout den conserver les
traces.

Tout au long de notre démarche, et avec l'utilisation de Nvivo, il a été possible de
tenir un journal de bord grace aux annotations et mémos qui, accolés a des unités de sens
ou des indicateurs, gardent en réserve des pistes de réflexions pour I'éventuelle étape de

I'interprétation.

3.4 Le déroulement et la démarche de recherche

Le déroulement de la démarche de recherche s’est effectué a travers un
enchainement d’étapes allant de la prise de contact initiale jusqu’a la rédaction du rapport
de recherche. La Commission scolaire Kativik a été informée du projet de recherche deés
le début de nos études en septembre 2010. La transmission du projet et d’une demande de
présentation de celui-ci a I'assemblée des commissaires de la Commission scolaire s”est
effectuée le 9 mars 2012. Une lettre explicative et descriptive de I'objet et de la démarche

de recherche a été envoyée au burcau administratif, a l'intention du Conseil des
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commissaires??. e projet a été présenté, voté, accepté et a fait 1’objet d’une résolution de
Conseil des commissaires au mois de mai 2012 (Appendice F). L'étape suivante fut la

prise de contact avec les directions d'école ¢t les enseignantes concernées.

3.4.1 Laprise de contact avec les enseignantes des établissements scolaires

Les directions des écoles ont été contactées entre le début avril et le début juin
2012, suite a l’approbation du Conseil des commissaires. Des réponses positives,
exprimant un intérét marqué pour le projet de recherche, nous ont menés a la prise de
contact avec les enseignantes des deuxiéme et troisiéme cycles du primaire au secteur
francophone (Appendice G). La direction de chaque établissement scolaire a nommeé une
interlocutrice. Un contact téléphonique avec ces derniéres a permis de confirmer 'intérét
potentiel des enseignantes du deuxiéme ou du troisiéme cycle. Ce premier contact établi
au mois de mai a servi & communiquer en quelques mots la problématique, les objectifs
poursuivis par la chercheuse, ainsi que les modalités de cueillette de données prévues. A
la demande de la chercheuse, les interlocutrices ont exploré l'intérét et les disponibilités
des enseignantes des autres niveaux dans leur école respective. Un second entretien
téléphonique au mois de juin a permis de confirmer l'intérét et la disponibilité des
enseignantes aux dates mentionnées. Des formulaires de consentement leur ont été
adressés, présentant le projet, la description de leur participation, les risques et avantages
pouvant découler de leur participation, de méme que les précisions concernant les
engagements de confidentialité (Appendice H). Toutes les informations éthiques ont é&té
envoyées par courriel aux représentantes de chaque école a l'intention des participantes
avant que les entretiens prennent place.

A travers ce processus de prise de contact et de planification éventuelle des
entretiens et des déplacements de la chercheuse, certains obstacles ont été rencontrés. Par
exemple, le personnel enseignant des é&tablissements scolaires dont les directions
acceptaient la participation au projet ne présentait pas les ressources enseignantes
correspondant a4 nos criteres d’inclusion. Certains faisaient face a la démission de

membres du personnel enseignant; des enseignants suppléants étaient donc nouvellement

22 Le Conseil des commissaires est formé de 14 représentants élus par les membres de chacune des
communautes du Nunavik (au suffrage universel), et ce, pour un mandat de 3 ans. Un des membres de
'exécutif est nommé par I' Administration Régionale Kativik (ARK).
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arrivés et ne respectaient donc pas les critéres liés & I'expérience, ce qui a entrainé le
retrait de deux communautés préalablement identifiées. Ces obstacles résultant d’un
roulement du personnel enseignant important au Nunavik, firent 1'objet de certaines
prises de décision et de ce fait, conduisirent a I'ajustement de notre échantillon a la réalité

du terrain.

3.4.2 Le déroulement des entretiens

Les entretiens se sont déroulés dans les communautés ou vivaient les
participantes. Une fois sur place la chercheuse s’est adressée d’abord a chaque
enseignante et a convenu d'un point de rencontre et d'un moment idéal pour l'entretien.
Selon les disponibilités et le désir des enseignantes, les entretiens ont &té effectués
pendant ou aprés les heures de cours dans un local déterminé par la participante, a I'école
ou a la demeure de cette derniere. Chaque entretien a été enregistré sur support audio. Au
début de la rencontre, I’enseignante participante complétait un questionnaire écrit visant a
recueillir des données socio-démographiques ou liées a son parcours professionnel. Par la
suite, 'entretien s’est déroulé en rappelant aux participantes le contexte de la recherche en
cours et en précisant les trois volets sur lesquels elles devaient s’exprimer a partir des
questions semi-structurées. La durée des entretiens a varié entre quarante-cing minutes et

une heure trente selon le besoin des enseignantes participantes.

3.4.3 Transcription des entretiens

Le contenu des entretiens a été transcrit sous forme de verbatim et analysé. La
transcription des entretiens a débuté au terme de la démarche de cueillette de données.
Elle a d’abord consisté a préparer les données sous forme de verbatim et a les rendre
facilement accessibles et analysables en raison du matériel a analyser issu de la cueillette,
I’analyse de contenu thématique est retenue. Cette étape devait étre réalisée dans le plus
grand respect des termes employés par les enseignantes afin de rendre compte des propos
a posteriori, lors de la phase d’analyse de contenu. Nous avons donc conservé les
hésitations et répétitions qui peuvent &tre significatives (Blais et Martineau, 2006). Il en

est done ressorti un matériel retranserit sous forme de document écrit.
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3.4.4 Analyse thématique du contenu des verbatim

Une fois la grille d'analyse congue sous forme de systéme catégoriel intégré au
logiciel, 'encodage de validation débute et permet également la validation de cette méme
grille d'analyse. Trois verbatim ont &ét¢ mis a I'épreuve afin d'en déterminer la constance
d'encodage tout en s'appropriant la grille et ses catégories, son utilisation, de méme que
les balises et orientations qui guident I'encodage tout au long de la démarche. Une fois
cette mise a I'essai réalisée, une interaction avec une personne extérieure a permis la
validation interjuge, ¢’est-a-dire une révision de la technique d’encodage, des codes de
meéme que des unités de sens par un lecteur extérieur afin de valider la cohérence et la
riguneur de la démarche. La validation interjuge consiste en la lecture du premier
encodage par deux personnes afin de voir si les unités de sens de méme type sont
encodées de maniére similaire et trouvent ainsi, de fagon univoque, une place dans le
logiciel. De plus, lors de l'extraction de ces références ou unités de sens encodées, la
chercheuse s’exerce a poser un second regard critique afin d'éviter les prises de position,
les jugements ou constats rapides et le double encodage. En fait, cet exercice de
validation permet de respecter les conditions relatives a chacune des catégories et de
s’assurer de prévenir les biais inhérents a la subjectivité de I’analyste (Appendice I).

Les indicateurs prennent la forme de code et les phrases, ou unités de sens dans
les verbatim, prennent la forme de référence a encoder. Pour chaque code, il y a une ou
des références. Une référence correspond a un indicateur identifi¢ dans la grille d’analyse
(ces termes sont issus de l'outil d’analyse). La logique d’encodage étant établie, on
procéde a I'encodage formel Les références sont ensuite extraites et organisées sous
forme de tableaux. Par la suite, sa phase d’analyse ¢t d’interprétation s’en suivent, a
savoir la mise en perspective des résultats de recherche, I'extraction et la reformulation
des idées principales, I'identification des occurrences, la compilation et la transcription

des résultats de recherche.

3.4.5 L’approfondissement de 1’analyse, le traitement et la problématisation des
données de recherche
Le trattement des données a &té réalisé selon les cing étapes mentionnées
précédemment, soit d’abord en effectuant le transfert des verbatim dans le logiciel Nvivo,

puis en débutant I’encodage en vue d'une premiére validation interjuge. Cette validation
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interjuge était considérée nécessaire afin de consolider les catégories et en assurer
I’opérationnalité. Un encodage formel d’une durée de plusieurs semaines a été effectus.
Nous avons procédé par la suite a l'extraction des références (termes issus de l'outil
d'analyse pour identifier toutes les unités de sens liées aux indicateurs ou catégories
ciblés dans la grille d'analyse). Ces références ont été rassemblées et intégrées dans des
tableaux en vue des deux derniéres phases d’analyse (Appendice ).

Les références extraites et introduites dans des tableaux ont alors été mises en
commun afin d’en faire ressortir des catégories, des convergences, des divergences, des
idées émises de fagon particuliérement claire et précise et qui permettent de cibler des
¢léments qui font partie de notre cadre de référence. Il n’était pas uniquement question de
récurrence pour cibler les propos saillants des enseignantes, mais également de points de
vue divergents jugés importants, si ’on considére le fait qu’ils mettent en évidence la
complexité des situations professionnelles du point de vue des représentations
enseignantes.

Considérant les liens étroits qui s’établissent entre les données relatives au
pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage ¢t la gestion du fonctionnement du
groupe-classe, I'un permettant la réalisation de 1’autre en réciprocité, nous avons choisi
d’intégrer, dans la présentation des résultats, les données descriptives des deux taches a
I’étude, soit « le pilotage des activités d’enseignement-apprentissage », et « la gestion du
fonctionnement du groupe-classe ». Cette décision favorise une compréhension optimale
des situations professionnelles en s’attardant aux composantes de ces situations et aux
caractéristiques, ou sous-composantes de la tiche que nous nommons simplement
« gestion des activités d’apprentissage ». Nous décrivons donc les résultats de recherche a
partir du modéle PAW issu de notre cadre de référence et regroupons les résultats relatifs
aux buts, aux moyens, aux conditions et aux contraintes permettant de mettre en lumiére

les résultats de recherche en répondant a aux objectifs de celle-ci.



CHAPITRE IV

RESULTATS DE LA RECHERCHE : LA GESTION DES ACTIVITES
D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE

Le chapitre qui suit présente les données recueillies suite a des entretiens semi-
dirigés réalisés auprés des enseignantes en frangais langue seconde dans des classes au
Nunavik. Ces données sont présentées de maniére descriptive afin de mettre en relief les
deux aspects de la tiche d'enseignement définis dans le cadre de référence, soit le
pilotage des activités d’enseignement-apprentissage ¢t la gestion du fonctionnement du
groupe-classe. Les données sont intégrées ot présentés sous 1'appellation « gestion des
activités d’enseignement-apprentissage » pour une compréhension optimale des situations
professionnelles dans leurs composantes, leurs caractéristiques ou sous-composantes.

L’ampleur de ce chapitre refléte la préoccupation de la chercheuse de mettre en
évidence les convergences et divergences des propos des participantes de maniére
rigourecuse afin de ne pas tomber dans le picge de I'essentialisme et de respecter les
nuances individuelles nécessaires a la compréhension de la complexité des situations
professionnelles vécues dans un contexte ethnoculturel et linguistique minoritaire et
singulier. Ceci est donc le résultat d’un long processus d’encodage, d’analyse ot
d’organisation afin d’en faire ressortir les idées principales et d'en objectiver la forme
(Appendice K).

La tache des enseignantes, au Nunavik comme ailleurs, prévoit la conception et la
réalisation de diverses activités d’apprentissage, lesquelles se déroulent dans un contexte
particulier en frangais langue seconde. Elles congoivent et réalisent un enseignement de
la langue, de méme que des autres matieres en frangais langue seconde, destiné aux
¢leves inuit dont la langue maternelle est I’inuktitut. Les représentations des enseignantes
a propos des activités d’apprentissage ¢t de leur réalisation, des difficultés rencontrées de
méme que des ¢léments en facilitant la réalisation, nous permettent de regrouper ce
contenu sous quatre rubriques constitutives de la définition conceptuelle d’une tache.
Effectivement, les enseignantes qui se sont exprimées nous aménent a découvrir les

représentations qu’elles se font de leur tache, des buts qu’elles poursuivent, des moyens
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qu’elles utilisent, des conditions dans lesquelles elles travaillent et des contraintes

auxquelles elles font face.

4.1 Les buts liés a la gestion des activités d’enseignement-apprentissage

Les propos des enseignantes précisent, dans la section qui suit, les déterminants
des décisions prises au quotidien et les raisons qui justifient ces choix. Nous catégorisons
ainsi ces buts sous quatre angles : il y d’abord les buts liés a la communication avec les
éléves, les buts liés a I'mtérét des éléves, les buts liés a la création d’un climat de classe
agréable et propice a l'apprentissage, ainsi que les buts liés au développement des

connaissances ¢t des compétences des ¢léves.

4.1.1 Les buts liés a la communication avec les ¢leves

Les enseignantes réalisent des activités d’apprentissage sur une base quotidienne
avec leurs éléves. Plusieurs raisons expliquent le choix des actions qu’elles posent, des
décisions qu’elles prennent et les fagons de faire qu’elles adoptent lors de la gestion des
activités d’enseignement-apprentissage. L.a communication avec les éléves semble étre

I'une des grandes préoccupations des enseignantes participantes.

4.1.1.1 Communiquer avec les ¢léves et développer les compétences requises

Les enseignantes disent vouloir se faire comprendre; elles désirent comprendre
leurs éleves et, également, que ceux-ci puissent s’ exprimer. Le sujet 2 dit : « Le but, ¢’est
quon se¢ comprenne! » (S2, p.6, par.3.) Plusicurs mettent ainsi 1’accent sur ce qui
constitue le propre de la communication entre elles et leurs éléves. En effet, elles sont
plusieurs a émettre 1'idée selon laquelle leur but premier, surtout en début d’année, est
d’étre en mesure de communiquer avec leurs éléves (7 enseignantes sur 10): se faire
comprendre avant méme de penser a enseigner, telle est la priorité. Les enseignantes
misent donc sur les compétences® qui favorisent la communication, ¢’est donc dire la
compréhension et la production orale. Le sujet 8 affirme, en référant aux compétences de
compréhension et de production orale, qu’elle accorde la priorité a la compréhension

d’abord, particuliérement en début d’année. Le sujet 8 exprime cette priorité en ces

B Le terme « compétence » fait ici référence aux quatre compétences du programme de frangais langue
seconde de la Commission scolaire Kativik, soit la production orale, la production eécrite, la
comprehension orale, la compréhension écrite.
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termes : « [...] la compréhension orale aussi, beaucoup, compte tenu que, lorsque [les
enfants| sont arrivés, ils ne comprenaient pas un mot de ce que je leur disais. » (S8, p.3,
par.1). Le sujet 4 abonde dans le méme sens au plan de la compréhension, ¢t cherche a
stimuler I’expression orale des éléves. Comme clles, les enseignantes veulent que leurs
éleves s’expriment. Le sujet 1 dit, en parlant d’une activité qui a pour but d’amener ses
¢leves a communiquer avec elle, quelle cherche a: « [..] les faire parler, les faire
s’exprimer! [...] Qu’ils se dégénent, qu’ils essaient de sortir des mots, parce que c’est pas
toujours évident, ils ont pas beaucoup de vocabulaire. » (S1, p.1. par 2. ¢t p.2, par 14).
Les enseignantes interrogées expriment donc clairement leur volonté d’établir un contact
verbal significatif avec leurs éléves bien avant de commencer I'enseignement du frangais
comme une matiére a I’étude.

Les communications de base entre I’enseignante et ses éléves demeurent ainsi au
centre de 'attention des enseignantes et monopolisent leurs actions et ce, peu importe le
cyele dans lequel elles ceuvrent. Une enseignante illustre cet état de fait en disant :
« L'incompréhension est partout. Surtout au début de 1’année scolaire [...] parce que les
mots ne veulent pas dire grand-chose, en frangais, pour eux... » (87, p.3 par.l.). Les
sujets 2, 3 et 7 précisent que 1I’incompréhension se fait sentir a des moments récurrents en
cours de réalisation d’activités d’enseignement-apprentissage, ce qui se répercute dans

I"interaction de 1’enseignante avec ses ¢léves.

4.1.1.2 Faire acquérir du vocabulaire

L’acquisition du vocabulaire en frangais oral par les éléves est jugée prioritaire
pour favoriser la communication entre I’enseignante et ses éléves. Six enseignantes
misent sur le développement du vocabulaire et ce, en employant diverses techniques. Le
sujet 1, par exemple, dit limiter le vocabulaire qu’elle emploie pour s’assurer de la
compréhension de ses éléves. A inverse, le sujet 4 tente le plus possible de varier son
vocabulaire, notamment pour identifier les mots que les ¢léves connaissent et les utiliser.
Elle s’adapte ainsi au niveau de ses éléves tout en s’assurant qu’ils comprennent bien,
sans limiter le registre du vocabulaire. Selon quelques enseignantes participantes, la
maitrise du vocabulaire approprié est donc nécessaire a I"acquisition de connaissances et

au développement des compétences spécifiques a un contenu d’apprentissage.
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4.1.1.3 Miser sur les acquis et I'expérience des éléves

Selon quelques enseignantes, miser sur les acquis des éléves et les laisser
s’exprimer favorisent la communication. Le sujet 1 mentionne par exemple ne pas
interrompre les €léves qui parlent en frangais. Elle leur accorde la priorité, que le propos
réfeére au contenu d’apprentissage de I’activité en cours ou pas. Ce faisant, elle privilégie
une fagon de procéder qui favorise la communication et I’échange et réduit 1'utilisation
de I"anglais qui prend souvent place spontanément en classe, selon les propos de plus de
la moitié des enseignantes. Certaines enseignantes, comme le sujet 8, récompensent
méme 1’utilisation du frangais comme elles récompensent les bons comportements en
classe.

Comme quelques enseignantes, pour favoriser les communications en frangais, le
sujet 8 dit saisir toute opportunité d’échanger avec ses ¢léves, notamment lors de la
causerie ou lorsqu’elle sent que quelque chose ne va pas. Elle mentionne : « Je pense que
les enfants se sentent en confiance... ce sont des problémes qui sortent. Ca leur permet un
petit peu d’évacuer. Ils ont peut-&tre ’impression d’avoir une oreille qui les écoute... »
(S8, p.15., par. 7.). Elle ajoute que ses éléves cherchent souvent a savoir comment ¢a s
passe pour elle, et qu’elle se permet de partager davantage avec ces ¢léves du Nord
qu’elle ne le ferait avec des éléves du Sud. Procéder ainsi montre aux éléves que
I’échange n’est pas a sens unique, qu’il y a un partage. Cette enseignante dit discuter et
favoriser les échanges en classe avec ses éléves parce que cela contribue a renforcer de
fagon positive la relation éléves-enseignante, ce qui contribue également a faire parler les

éleves en frangais.

4.1.1.4 Créer des occasions de communication en dehors de la classe

Cependant, si, pour plusieurs enseignantes, les causeries ¢t les interactions en
classe demeurent les meilleurs moyens de favoriser les échanges en frangais (sujets 1, 2,
3,4, 5,6, 8,10), d’autres jugent que les échanges en dehors du cadre scolaire de maniére
plus informelle et spontanée sont tout aussi pertinents (sujets 2, 4, 8, 9, 10). Le sujet 2 dit
privilégier ces échanges afin que les enfants se sentent a l"aise et en confiance et ne
craignent pas de dire que quelque chose ne va pas. Selon elle, les communications en

classe, méme spontanées, peuvent indisposer les éléves qui réagissent au contexte formel
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de la communication orale. Elle dit : « La production orale les fige. Ils n’aiment pas faire
¢a; la plupart du temps ils n’ont rien a dire. Alors que quand ¢’est informel, je trouve
qu’ils parlent beaucoup plus. » (S2, p.6. par 1.) Le sujet 8 va plus loin et affirme que le
fait de voir les éléves en dehors de 1’école favorise les échanges plus profonds et
authentiques. Par exemple, faire un pique-nique, cueillir des bleuets, les accueillir a la
maison sont des activités prenant place en dehors de la classe et qui favorisent ce type
d’échange. Le suyjet 8 dit: « De se voir a I'extérieur d’un contexte scolaire change
I’image aussi. Je ne suis plus juste une enseignante qui est 1a pour leur bourrer le crane.»
(S8, p.16, par.3.) Elle poursuit en disant que des liens se tissent dans ces contextes de
communication informels. Le sujet 4 croit aussi que ces ¢léves ont besoin de se retrouver
en dehors des murs de la classe, et que cela favorise les communications. Ces rencontres
en dehors du cadre scolaire améliorent non seulement les communications, mais la

relation interpersonnelle avec ses éléves. Elle dit :

« ... parce que dés qu’ils vont dans la nature, ils se mettent a parler beaucoup plus, parce qu’ils
sont dans un élément ot ils se sentent plus & 1"aise, qu’ils connaissent mieux ... Puis on parle de la
vie, de leur vie, de ma vie personnelle. C’est plus intime avec eux, ¢’est vrai, ce n’est pas force,
c’est ¢a, c’est de la vraie discussion. (84, p.14, par.4.)

Elle dit que dans ces situations, les éléves parlent de leur culture et qu’ils ont alors « une
vraie raison d’utiliser le frangais », que ¢’est pour une « communication significative »
(S4, p.14, par.4). Le frangais devient un outil de communication ¢t n’est pas seulement un
contenu d’apprentissage abstrait. Bref, selon cing enseignantes sur dix, les rencontres
réalisées en dehors du cadre scolaire avec leurs éleves s’avérent essentielles a
I’établissement d’une bonne communication, basée sur la création d’une relation

interpersonnelle positive ou le frangais trouve sa pertinence.

4.1.2 Les buts liés a I'intérét des &leves

La grande majorité des enseignantes participantes disent qu’il est essentiel de
susciter ¢t de maintenir 1’attention de leurs ¢léves, sans quoi les apprentissages sont
pratiquement impossibles. Selon huit enseignantes sur 10, la motivation des éleves et leur
intérét a apprendre en langue seconde constituent un but visé. Elles en parlent de

différentes maniéres et développent diverses fagons de procéder, mais le but demeure que
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les propositions d’activités d’enseignement-apprentissage soient intéressantes afin que les

¢léves 87y investissent et apprennent.

4.1.2.1 Rendre pertinents et accessibles les sujets abordés et les activités d’apprentissage

Dabord, la pertinence des sujets ou thémes abordés est cruciale pour susciter
I'intérét des €éléves. Les sujets 2, 9 et 10 font valoir que les apprentissages se font mieux
lorsqu’ils sont regroupés sous un méme théme et que I'information ou les notions
exploitées dans une matiére sont transférables a une autre matiére : plus les raisons
d’utiliser une notion, un terme, un concept sont diversifiées, plus la probabilité de s’en
souvenir plus tard ¢t de se I'approprier est grande. Les sujets 5 et 9 précisent que la
pertinence du matériel et des activités d’apprentissage réside dans la forme et le contenu :
que ceux-ci soient adaptés aux besoins des éléves en apprentissage de la langue seconde
tout en leur paraissant intéressants.

Le sujet 10 précise que les thémes sont pertinents lorsqu’ils sont familiers et
significatifs pour les éléves. Il faut « partir » des éléves, de ce qui est important pour eux
pour que ¢a prenne un sens dans des contextes significatifs, ¢’est-a-dire des contextes ou
ils retrouvent des repéres de la culture muit ou de leurs intéréts. La mobilisation des
connaissances antérieures est donc une étape importante du processus. Les enseignantes
réalisent des cartes d’idées ou encore aménent les éléves a s’exprimer sur un sujet donné
afin d’identifier leurs acquis, surtout en matiére de vocabulaire. Cette information sert
autant d’élément de motivation que d’élément de structure de I'activité d’enseignement-

apprentissage a venir.

4.1.2.2 Rendre significatifs les contenus d’apprentissage

Les connaissances significatives sont davantage sujettes a &tre utilisées et
réinvesties dans d’autres situations, comme le mentionnent quatre enseignantes sur dix.
Elles évoquent le fait qu'elles doivent s'ajuster aux dispositions de leurs éléves face a
l'apprentissage, a leurs intéréts, et a la signification qu’ils accordent a la matiére. Les
sujets 9 et 10 précisent que si les enfants sont touchés et intéressés, ils réinvestiront plus
facilement ces acquis dans la langue seconde. Te sujet 5 dit : « [...] du moment que c¢’est
significatif, I’enfant va apprendre... quand ce n’est pas significatif, ¢a ne collera pas a sa

peau. » (S5, p.4., par.5.) Les sujets 2 et 10 ajoutent que I'enseignante qui est trop
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insistante peut perdre I'intérét de ses €léves ou ceux-ci peuvent en venir a résister aux

apprentissages :

De toute fagon, c’est pour eux autres. Si tu le fais en fonction du programme, pour leur
« montrer », « blcher » dessus pis leur montrer : NON. Tout en suivant le programme, OK, il faut
qu’ils sachent, mais il ne faut pas qu’ils sentent que ¢’est pour leur « montrer » quelque chose.
(310, p.6, par.1.)

Les propos de I'enseignante démontrent I'obligation de suseciter 1'intérét en rendant les
contenus d’apprentissage significatifs pour les éléves afin d’éviter un effet contre-
productif. Elle ajoute que I'enseignement doit partir d’eux et de ce qui les attire; elle se
dit attristée par le fait que la motivation des éléves a venir a ’école ne soit pas

nécessairement intrinséque.

4.1.2.3 Démontrer I’utilité des apprentissages

Les sujets 5, 6 et 10 expriment également I'importance de communiquer les
raisons qui justifient la réalisation d’une activité. Ces raisons sont exprimées en termes
pratiques, par exemple, I'utilité d’apprendre une notion, de faire une activité ou un
exercice. Le sujet 6, par exemple, dit communiquer a ses éléves ses exigences pour
chaque notion mathématique et, de ce fait, ce que les éléves doivent avoir acquis pour
obtenir un A, un B, un C, un D ou un E. Sclon ¢lle, cette fagon de procéder permet a
I’éléve de savoir ce qui est attendu de lui, ce qui contribue a encadrer et a soutenir les

¢leves dans leur démarche d’apprentissage. Elle dit :

[...] cela, ¢a les motive beaucoup parce qu’ils comprennent pourquoi il faut qu’ils fassent le deéfi.
[...] Ca devient plus concret, ils le font pour quelque chose. Parce qu’ils ne comprennent pas
vraiment pourquoi ils viennent a [’école a la base. Ils ne comprennent pas vraiment pourquoi ils
font les choses. (sic) (56, p.10, par 3-4)

Cette enseignante illustre I'importance de permettre aux ¢léves de donner un sens aux
activités demandées et aux apprentissages visés et, de ce fait, de les rendre plus
pertinentes a leurs veux.

Certaines enseignantes disent méme devoir démontrer, de maniére plus
fondamentale, la pertinence de I'apprentissage d’une langue seconde, en I"occurrence

celui de la langue frangaise. En effet, elles disent sentir que certains éléves ignorent les
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avantages de 1’apprentissage du frangais langue seconde dans leur vie présente et future
et qu’elles remarquent alors un manque de motivation intrinséque de la part des éléves a
s'investir en classe. L'une d’entre elles dit ne pas observer de manifestations d’une
curiosité intellectuelle. Elle dit, par exemple, que ses éléves n’iront pas chercher un
dictionnaire par eux-mémes, ou ne poseront pas de questions sur un sujet qui les
intéresse. Plusicurs enseignantes partagent le méme constat et sentent le besoin de
stimuler la motivation des éléves et de maintenir cet intérét pour le frangais et le

développement de connaissances qui semblent fragiles.

4.1.2.4 Développer des fagons de faire en fonction des besoins des éléves

Afin de maintenir cet intérét, les enseignantes développent une foule de trucs
pratiques basés sur leurs constats et sur leur pratique. A cet effet, toutes les enseignantes
préoccupées par I'intérét et I'attention des éleves s’entendent pour dire que les activités
de frangais et d’autres matiéres en frangais langue seconde doivent étre de courte durée.
La décision de privilégier des activités de courte durée est justifiée par le temps
d’attention des éléves. « Cest tres, trés court. Le temps d’attention n’est pas la, ¢a fait
que c’est toujours des activités super courtes, suivies d’un jeu, de quelque chose de plus
tranquille. Sinon, ¢a ne marche pas. » (83, p.4, par.3).

Elles partagent ce constat a I'effet que Iattention des éléves est imitée et qu’il
faut ¢’y adapter. Les sujets 3, 4, 6, 7 ¢t 10 considérent que les éléves doivent toujours
rester actifs, ne jamais se retrouver en situation de « ne rien faire ». Lorsque cela se
produit ou encore que les activités sont trop longues, les ¢léves se désintéressent et,
éventuellement, se désorganisent.

Cette fagon de répondre aux besoins des éléves a un impact sur la réalisation des
activités quotidiennes. Les activités doivent étre variées, courtes et ininterrompues. La
majorité des enseignantes, en effet, varient fréquemment les activités pour respecter ces
critéres de durée et s’assurer la collaboration des éléves (sujets 1, 2, 3, 6, 7, 8 ¢t 10). Cela
améne aussi les enseignantes a privilégier des activités de ’ordre de "oceupationnel, qui
ne ménent pas nécessairement au développement de nouvelles connaissances (sujets 1, 2,

3, et 10).
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On observe donc que les enseignantes cherchent a intéresser leurs éleves, a capter
leur attention, a susciter la motivation a court et & moyen terme ¢t a rendre pertinents la
langue d’enseignement et les contenus d’apprentissage. Elles créent des séquences
d’activités adaptées aux besoins liés A I'attention des éléves en situation d’apprentissage
d’une langue seconde et ce, dans I"optique de maintenir leur attention. Le maintien de
Iattention et la stimulation de I'intérét contribuent a rendre possible la progression de
I"acquisition des connaissances et, éventucllement, leur rétention a plus long terme. Ces
buts visés de 'ordre de I'intérét, combinés a la mise en place d’un climat de classe
agréable et propice a I’apprentissage, font aussi partie de la tiche enseignante telle que

nos participantes se la redéfinissent.

413 Les buts liés a la création d'un climat de classe agréable et propice a
I’apprentissage
Toutes les enseignantes s’expriment sur I'importance de créer un climat de classe
propice a l'apprentissage. Qu’il s’agisse de la mise en place de régles de vie et de
systemes d’émulation, ou encore de I"implication des éléves, de valeurs a transmettre et a
partager, les enseignantes disent poser des actions dans le but de créer un climat de classe

agréable, mais surtout approprié a la réalisation des activités d’apprentissage.

4.1.3.1 Mettre en place des régles de vie de classe et des systémes qui les appuient

La majorité des enseignantes parlent d’abord de régles. Certaines en parlent en
tant que régles de vie qu’elles disent expliciter, formuler clairement et présenter aux
¢leves. Ces régles sont soutenues par une structure qu’elles nomment systéme
d’émulation ou tableau de renforcement positif. Par exemple, pour le sujet 7, &tre assis a
sa place, ne pas se lever, attendre son tour, rester en silence, sont autant d’indicateurs qui
décrivent une seule régle : celle d’étre calme en classe. Selon cette derniére, qui a un trés
grand groupe, sans 1’application de cette régle, rien ne peut fonctionner. Elle dit que c’est
essentiel, sans quoi les éléves se désorganisent. La seconde régle, essenticlle dans sa
classe et partagée par plusieurs de ses collégues, est le respect de soi et des autres, une
valeur mise de 1’avant plus qu'une régle applicable en soi. Les enseignantes s’appuient
sur celle-ci pour identifier et distinguer les bons gestes des mauvais. Le sujet 6 dit écrire

cette régle quotidiennement au tableau pour la rappeler aux éléves. Comme elle, plusieurs
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enseignantes constatent les difficultés liges a 1’application de cette régle si elle en est une.

Pour appuver ce que les enseignantes appellent les «régles de vie », plusieurs
choisissent d’élaborer un systéme de récompenses représenté par un tableau ou les éléves
voient la représentation graphique et imagée du traitement de leurs comportements. Huit
enseignantes participantes sur 10 exploitent un systéme d’émulation encourageant les
bons comportements et le respect des régles de vie de la classe. Dans un premier temps,
elles disent devoir faire connaitre les régles a suivre, leurs attentes et les modalités
relatives a ce « systéme » a leurs éléves. Dans un deuxieme temps, elles jugent du respect
des régles en récompensant ou sévissant, le cas échéant. e sujet 1 illustre clairement la

maniére dont elle procéde pour ce faire :

Tutilise I’argent scolaire. Les amis ont cing dollars par jour et, chaque fois qu’ils ont leur nom au
tableau, ou un crochet parce qu’ils ont été au-dela d’une regle de classe qu’ils connaissent bien,
alors je leur enléve un dollar. Done, ils perdent des sous comme ¢a. Au bout d’une semaine, je leur
rembourse ce que je leur dois. (31, p.11, par.7.)

Trois autres enseignantes procédent de cette maniere ¢t utilisent 1’argent scolaire. Pour
soutenir ces systémes d’émulation, les sujets 3, 4 et 6 utilisent un support visuel et adapté
dans lequel les éléves se reconnaissent, afin de suseiter la motivation des éléves a bien
faire. Ce systéme vise a favoriser le bon comportement individuel ainsi que celui de toute
la classe et a rendre compte de ’évolution de chaque éléve au cours d’une semaine. Les
¢leves ont donc un intérét personnel a ¢’investir dans cette fagon de procéder tout en
partageant un but commun, ce¢ qui renforce les liens entre les éléves de la classe. Les
éleves qui y collaborent contribuent a faciliter la création d’un climat de classe agréable
et, de ce fait, la réalisation des activités d’enseignement-apprentissage.

Pour la moiti¢ des enseignantes, les systémes de récompense fonctionnent bien,
bien que ce ne soit pas 1’avis de I’ensemble des enseignantes participantes. Le sujet 3
déplore le fait qu’elle s’ appuie sur une fagon de faire qui, selon elle, ne contribue pas au
développement du sens moral de ses éléves, comme elle le souhaiterait. Elle dit agir ainsi
parce que ses éléves répondent a cela. Selon elle, il semble que ¢a soit le seul moyen
efficace pour étre comprise de ses éléves. Interprétation que le sujet 4 ne partage pas.
Cette demniére ne croit pas qu’il s’agisse 1a d’une question de compréhension réciproque,

mais plutot de valeurs. Elle juge que ses éléves apprécient recevoir des récompenses pour
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leur bon comportement en classe. Quoi qu’il en soit, les enseignantes cherchent a soutenir
leur gestion de classe par des outils ¢laborés a partir de régles ou de valeurs et ce, dans le

but d’améliorer le climat de classe.

4.1.3.2 Véhiculer des régles implicites, des limites et des valeurs

Pour certaines enseignantes, les systémes d’émulation demeurent des solutions de
courte durée. Selon le tiers des enseignantes, ces fagons de procéder, qui visent
I’abolition de comportements jugés inadéquats par I’enseignante sur le moment, ne
contribueraient pas nécessairement a favoriser la réflexion de I’éléve et la régulation des
comportements a long terme. Les sujets 2, 5, 9 et 10 parlent donc davantage de régles
implicites, de valeurs a transmettre. Ces valeurs leur servent en quelque sorte a interpréter
ce qu’elles voient, a jauger ¢t a encadrer. Elles parlent de limites a ne pas dépasser plus
que de systémes sanctionnant ou récompensant chacune des actions des éleves. Ces
régles implicites ou valeurs sont intimement li¢es a 1’idée du « vivre ensemble » et sont
présentées de diverses fagons a différents moments par les enseignantes a leurs éléves.
Parmi ces valeurs se trouvent 1’équité, I'authenticité, le respect, la justice ¢t la confiance.
Le sujet 5 dit que I"authenticité et la transparence de I’enseignante suffisent a baliser les
comportements des éléves. Elle dit : « Mot je pense que I’authenticité fait en sorte que les
enfants me connaissent, pis ils savent jusqu’ou ils doivent aller. Il y a des limites a ne pas
dépasser. » (S5, p.16, par.1-2) Pour c¢lle, étre authentique signifie aussi étre constante et
prévisible. Le sujet 2 dit, quant a elle, essayer d’étre juste envers tout le monde. Pour elle,
faire preuve de justice envers ses éléves, ¢’est exiger la méme chose pour tout le monde,
mais de fagon équitable, ¢’est-a-dire en considérant la situation et ses particularités. Selon

elle, ¢’est ce qui fait aussi en sorte que ses ¢léves ont confiance en elle.

4.1.3.3 Connaitre ses éléves et créer un lien avee eux

Des enseignantes nous parlent de I’importance de connaitre leurs éléves, que leurs
¢leves les connaissent; elles développent un lien basé sur la reconnaissance des besoins
des éleves. Le sujet 6, par exemple, dit qu’apprendre a connaitre ses éléves lui a permis
de mieux comprendre les interactions dans sa classe. Sans comprendre 1'inuktitut, elle dit
pouvoir reconnaitre la signification de ton de voix, les réactions de certains et I’ambiance

générale ¢t ainsi étre en mesure d’intervenir au bon moment. Elle dit :
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Apreés un certain temps, j’ai appris a faire semblant de comprendre ’inuktitut... (rires) Non, non,
mais surtout a décoder les tons de voix. On dirait qu’au début, j’vovais pas ¢a... mais maintenant,
quand j’entends un ton de voix qui donne des ordres, les tons de voix sont mes référents. Donc, je
vais pouvoir désamorcer. (36, p.18, par 3.)

Pour cette derniére, savoir enrayer certains conflits avant qu’ils ne surviennent et
viennent perturber la classe est un grand pas vers 1’atteinte d’un climat de classe détendu
et propice a I'apprentissage. Le sujet 8 mentionne que le fait de connaitre ses éléves ot
que ses éléves la connaissent change leur vision et contribue a améliorer le climat en
classe. Le sujet 10 propose une forme de partage interculturel aux éléves. Elle dit : « Vous
avez des choses a me montrer comme enfants, comme culture et mo1, j’ai des choses a
vous montrer aussi. Pis on va se rencontrer. » (S10, p.16, par.2). Pour ¢lle, comme pour le
tiers des enseignantes, I'idée de la « rencontre », authentique ¢t sans autre motif, si ce
n’est que d’entrer en contact ¢t en relation avec les ¢léves, facilite la tache enseignante
dans son ensemble.

Selon plusieurs, créer un lien de confiance réciproque améliore le climat de classe
et contribue a la réalisation des activités d’apprentissage au quotidien. Pour ce faire, elle
dit que lors d’un conflit dans lequel elle est appelée a agir, elle doit faire preuve de bonne
foi, de justice, d’équité et de respect a I’égard des éléves lors de ses interventions. Pour
elle, ses éléves comprennent et pergoivent ce désir de bien faire, et ¢’est I'une des raisons
pour lesquelles ils ont envie de « bien faire ¢a » a leur tour. Les enseignantes ¢t leurs
¢léves apprennent a se connaitre, a se faire confiance et cela contribue a les rassurer, a les

rendre a I’aise dans la classe.

4.1.3.4 Impliquer les éleves en classe

Les sujets 2, 3, 5, 7, 8, 9 et 10 disent aussi valoriser I’implication des éléves dans
les interactions en classe, les diverses activités, et méme lors d’interventions aupres
d’autres jeunes. Elles sont plusieurs a avoir observé les bénéfices de la valorisation du
role de 1’¢léve en classe. Le sujet 9 affirme qu’en classe, les éléves doivent étre préts a
travailler. Elle dit qu’ils doivent &tre préts a participer, a ranger et a travailler lorsque
c’est le moment de le faire. Elle ajoute qu’elle valorise également I’entraide entre les
¢léves et une certaine forme de démocratie ou tout le monde a sa place. Le sujet 9 illustre

sa fagon d’étre avec ses éléves en disant : « Je pense que ¢a fait partie... ¢a fait partie de
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moi aussi. J'apprécie ¢a, je pense qu’ils le ressentent, je leur dis aussi merci de m’aider. »
(89, p.21, par.2.)

Deux enseignantes sur 10 mentionnent qu’elles impliquent les éléves aussi dans la
résolution de conflit ou pour que certains « leaders positifs » aient une influence sur leurs
pairs. Pour elles, les éléves doivent se sentir concernés, que le climat de classe soit
agréable ou pas. Cela contribue a les rendre responsables les uns des autres. Le sujet 2
dit : «[...] les impliquer, des fois, justement pour gérer des situations de crises. » (S2,
p.17, par.3.) Elle dit tenter de créer cette synergie dans sa classe afin d’éviter les écarts de
conduite. Cette fagon communautaire d’aborder le fonctionnement de la classe et son

climat, elles sont peu nombreuses a en faire mention.

4.1.3.5 Encourager les réussites

A défaut d’emplover un systéme d’émulation sanctionné par des récompenses et
des conséquences, clles sont quelques-unes a miser sur les réussites de leurs éléves. Le
sujet 9 affirme que d’encourager ses ¢léves contribue a les faire se sentir bien et, du
méme souffle, a bien agir en classe. Elle dit encourager ses éléves a poser les bons gestes
en les remerciant, en les félicitant non pas uniquement pour le bon fonctionnement de la
classe, mais aussi en tant qu’individus, pour qu’ils apprennent, se responsabilisent et

évoluent. Elle ajoute :

« Juste de valoriser des bons gestes comme ¢a, peut-étre que ¢a va les amener plus tard a penser
plus loin, & aider les gens, au lieu de tout le temps demander quelque chose en retour, ce qui me
pousse a mettre ¢a plus concret pour eux autres. (S9, p.19, par.3.)

Elle affirme ainsi miser sur un climat agréable de classe par la transmission de ses
valeurs, ¢t en mettant ’accent sur le positif. Le sujet 3 ajoute qu’elle ne s’en tient pas a la
bonne action au niveau comportemental, mais observe également les réussites que ses
¢léves peuvent vivre au point de vue académique. Et clle semble y reconnaitre des
avantages. Elle dit que plus ils ont des récompenses plus ils sont fiers, et que plus ils sont
fiers, plus ils réussissent et sont de plus en plus fiers. Pour le sujet 8 aussi, I’impact est
positif lorsqu’elle constate la fierté des éleves qui se procurent des items, des jouets, des
récompenses grace a I’argent scolaire regu et donc, cela ne peut que venir soutenir ce

qu’elle met en place lorsqu’elle les encourage et les félicite. Pour elle, 'argent scolaire
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permet de féliciter, de valoriser ses éléves, mais elle considére ses actions en dehors de la
classe encore plus significatives et importantes par exemple, lorsqu’elle les voit parler en
frangais a des étrangers de passage en ville, comme le mentionne aussi de maniére
anecdotique le sujet 9. L’important est de valoriser les efforts et les réussites quelle que
soit la fagon de faire et quel que soit le moment.

L’expérience d’un tel processus de « petites victoires » semblerait permettre aux
¢leves de vouloir réussir. Les sujets 2 et 3 évoquent ainsi 1'idée selon laquelle il ne s’agit
pas seulement de s attarder aux régles lides au « vivre ensemble », mais également a
celles associées a la réussite ou a l'action des éléves. Les systemes mis en place
chercheraient ainsi a faire en sorte que les éléves travaillent et que, par le fait méme, cela
suscite de bons comportements de la part de ces derniers. Ce serait donc vivre ensemble,
mais également possiblement réussir ensemble. Le climat ne s’en verrait qu’amélioré, et
les activités d’apprentissage n’en seraient que plus facilement réalisables, selon trois
enseignantes sur 10. La réussite ne serait donc pas uniquement une finalité, mais ferait

partic intégrante du processus.

4.1.4 Les buts liés au développement des connaissances et des compétences

Les enseignantes disent avoir pour but le développement des connaissances en
langue frangaise en tant que contenu ainsi qu’en tant que langue d’usage pour
I’apprentissage des autres matieres telles les mathématiques, les sciences et les sciences

humaines. Elles se préoccupent aussi du développement des compétences au programme.

4.1.4.1 Faire acquérir des stratégies pour rendre les éléves plus autonomes

La majorité des participantes spécifient qu’elles misent sur le développement de
connaissances qui sont susceptibles de se transférer d’une mati¢re a ’autre, d’un contexte
a I’autre et d’un degré scolaire a ’autre. Les enseignantes affirment, de maniére générale,
qu’elles s’investissent davantage dans le développement des connaissances en frangais,
puis en mathématiques et, lorsque faire se peut, dans les autres matiéres.

On décode que pour la majorité des enseignantes, les compétences ne sont pas au
centre de leur planification, mais viennent plutdt en soutien a I'élaboration des activités
quotidiennes, soit pour encadrer les contenus d'apprentissage ou pour appliquer les

contenus (sujets 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8 9). Il s’agit donc de développer des stratégies et des
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méthodes de travail pour permettre de réinvestir les connaissances développées le
moment venu ¢t de la maniére désirée. Cing enseignantes spécifient que les contenus
d'apprentissage prédominent et guident la phase d’enseignement, et les compétences se
développent a travers les activités élaborées autour de ces contenus. A ce propos, le sujet
10 précise que l'acquisition de connaissances est un préalable au développement des
compétences : « L'outil pour développer la compétence, c’est l'acquisition des
connaissances |[...] Ils doivent apprendre les mots qui vont avec le théme. Il faut qu’ils les
sachent pour é&tre capables d’en faire une phrase, une petite production écrite et d’en
jaser » (810, p.17, par.2).

Des stratégies telles la reconnaissance globale dans I’apprentissage de la lecture,
ou la médiation des savoirs graces a des outils en classe, sont importantes pour les sujets
2, 5, 8¢t 9. Le développement de connaissances et de compétences en contexte de langue
seconde requerrait, selon le cinquiéme des enseignantes participantes, que 1’on mette

["accent sur I’autonomie de ’éléve.

4.1.4.2 Amener les ¢léves un peu plus loin

Le tiers des participantes disent suivre le cheminement des éléves et leur évolution
pour les amener « plus loin ». Elles évoquent le fait qu'elles doivent parfois changer leurs
objectifs et intentions pédagogiques pour s’adapter aux besoins de leurs éléves,
notamment en c¢e qui concerne le niveau d’acquisition en langue seconde. Le sujet 2
mentionne qu’il est, pour elle, impossible, en lecture, de correspondre aux standards
appliqués dans les classes du Sud du Québec ou méme a ceux visés normalement par le
niveau qu’elle enseigne. Dés lors, elle se dit incapable de faire extrapoler les éléves et
développer leurs opinions et leurs pensées. Elle ajoute : « Ils sont capables de répondre a
des questions de repérage, de regroupement, de sélection; inférence, un peu, ¢a dépend
des éleves, mais ¢a se limite pas mal a ¢a. » (S2, p.5., par.1). Et elle n’est pas la seule a
aborder la question de ce qui doit, ou de ce qui peut &tre enseigné en langue seconde. En
effet, les objectifs a viser semblent variables ou encore difficiles a cibler compte tenu du
fait que les besoins des éléves sont susceptibles de changer d’une année a I’autre. Une

enseignante d’ailleurs affirme :
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Sije compare mes deux derniéres années en troisieme année, I’année passée, le groupe que j’avais
avait eu du « petit frangais*' » donc quand ils sont arrivés, ils savaient écrire leur prénom, ils
savaient reconnaitre le prénom des autres éleves dans la classe. [...] La plupart étaient capables de
reconnaitre toutes les lettres de 1’alphabet. Done je peux rapidement passer 4 autre chose, donc,
augmenter les atteintes de fin d’annce. (S8, p.12., par 1.)

Les standards et objectifs feraient donc 1'objet de changements et d’adaptation d’une
année a I’autre et les objectifs sont difficiles a cibler et a atteindre. Dans ce contexte, les
enseignantes misent sur « les petites victoires ». Le sujet 9 dit, entre autres : « Je suis
fiere parce que je me dis, ben ils sont partis de 1a [...] pis si on les a apportés un peu plus
loin, ¢’est ¢a qui est... y’a déja une petite amélioration, ... » (89, p.32, par. 2). Elle est
toutefois consciente que cela peut signifier niveler vers le bas et ne pas atteindre les
objectifs requis pour chaque échelon dans le programme si le niveau général des éléves,

lorsqu’ils arrivent dans sa classe, est plus « bas », comme elle 1’affirme.

4.1.4.3 Miser sur les réussites

Finalement, nous constatons que, pour plusieurs enseignantes, la question des
petites  réussites, c¢’est-a-dire 1’acquisition de connaissances, de compétences, de
stratégies, d’autonomie, prévaut sur I'atteinte des objectifs prescrits par les programmes
mis en place. Pour les sujets 2, 3, 4, 5, 6 et 10 les activités, leur forme, leur durée, leur
contenu, tout cela doit &tre accessible, notamment pour que les éléves réussissent et
vivent des succés. Ainsi, il ne s agirait pas tant que les éleves réussissent a atteindre les

standards formels, mais davantage qu’ils vivent des réussites au quotidien.

4.2 Les movens de réalisation des activités d’apprentissage

Les moyvens sont les outils de travail que les enseignantes utilisent afin de réaliser
les taches. Il peut s’agir des ressources humaines ou matérielles disponibles dans le but
d’accomplir les taches visées et relatives a I’objet du travail. Il peut s’agir de fagons de
faire, de sélection d’activités d’apprentissage ou de la langue utilisée. En fait, les moyens

correspondent en, d’autres termes, aux outils disponibles pour agir auprés des éléves en

M Le “petit frangais” est le terme employé par I’enseignante pour parler d’une immersion frangaise qui
s’offre des la premiére année du primaire aux eléves inuit d’¢tablissements scolaires ciblés. Il s’agit de
projets pilotes et donc on ne les retrouve pas dans toutes les communautés et non plus a chaque année.
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classe, ou aux fagons de procéder. Les enseignantes se redéfinissent la tiche enseignante

aussi en fonction des moyens qu’elles mettent en place.

4.2.1 Lestypes d’activités

Les activités sont organisées selon différentes modalités de réalisation, alternant
entre les activités individuelles et de groupe. Elles sont intégrées dans le quotidien de
différentes maniéres et prennent des formes variées en fonction de la lecture que les

enseignantes font des besoins des éléves et de la classe.

4.2.1.1 Lactivité de groupe

L activité de groupe est appréciée de quatre enseignantes parce qu’elle favorise le
partage des connaissances antéricures entre les éléves. Que ce soit la causerie ou lors de
lectures dirigées, ces enseignantes croient aux bienfaits de I'effet d’entrainement que
suscite ce genre d’activités. Le sujet 3 mentionne a cet effet que la lecture en groupe
permet aux plus faibles de s’intégrer a I'activité sans que leurs difficultés soient pergues
par les pairs. Ils suivent lorsqu’ils le peuvent, lorsque le matériel visuel, les textes par
exemple, est accessible et lu par I’enseignante ou par d’autres éléves. Le sujet 1, quant a
elle, dit que la causerie permet la participation de ceux qui demeurent généralement
muets dans d’autres types d’activités. Par cette fagon de procéder, les sujets 1, 3 et 8
estiment que les éléves plus faibles sont plus susceptibles de participer et d’accéder a un
enseignement lorsque les activités se déroulent en grand groupe, qu’elles sont plus
informelles, ou du moins réalisées dans une ambiance décontractée. Certaines considérent
ainsi activité réalisée en groupe comme é&tant la meilleure fagon de s’assurer une
participation de ces éléves, d’imposer une structure et de permettre aux ¢léves d’évoluer

et de construire ensemble.

4.2.1.2 Les activités individuelles

Les activités individuelles sont préférées au contraire par d’autres enseignantes
qui y reconnaissent plusieurs avantages. Certaines offrent des activités de type « papier-
crayon », comme les sujets 2, 7 et 8 notamment. Ce type d’activité rend I’enseignante
disponible pour répondre aux demandes de soutien manifestées par les éléves. La

différenciation des interventions est alors possible. Cette fagon de faire développe
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également "autonomie des éleves lorsque la tiche est adaptée a leurs capacités. Le
matéricl employé doit aussi étre adapté aux éléves ¢t a leurs besoins d’apprentissage
particuliers en langue seconde, sans quoi I'incompréhension peut limiter la capacité a
réaliser 'activité et a trouver les stratégies et les outils pour y parvenir. La réalisation
d’activités d’apprentissage individuelles n’est donc pas garante du développement de
I"autonomie chez les éléves. Proposer une activité individuelle adéquate et réalisable par

I’éléve seul requiert dés lors une préparation minuticuse.

4.2.1.3 Les sous-groupes

Les sous-groupes sont, pour le sujet 7, une fagon de répondre aux divers besoins
de ses éléves. Selon cette demidre, elle a trois niveaux différents dans sa classe, méme si
formellement, elle n’en a qu'un seul. Elle doit ajuster son contenu d’enseignement en
fonction de cette réalité. En faisant des sous-groupes, elle favorise 1’apprentissage de tout
un chacun malgré les différences de niveaux d’acquisition de ses éléves. Pendant qu'un
groupe travaille de maniére autonome et ne requiert pas d’accompagnement parce qu’il
fait un exercice de calligraphie, par exemple, elle travaille avec un autre groupe en
lecture. Elle procede ainsi parce qu’elle sait que sans cela, elle peut perdre les plus faibles
ou les plus forts rapidement. Elle répond ainsi aux besoins de ses éléves.

En ce qui concerne les types d’activités, les enseignantes exposent différentes

options qu’elles choisissent et préferent.

4.2.1.4 Les ateliers

Les ateliers semblent permettre a la majorité des enscignantes de maximiser
I’atteinte d’objectifs, toute matiére confondue et de développer des stratégies ot
I"autonomie. Le sujet 3 précise que les ateliers permettent aux éléves d’étre actifs. Cette
derniére poursuit en disant que les ateliers demeurent trés ludiques, ce qui ajoute a la
motivation et a 'intérét pour mener a terme ce genre d’activité d’apprentissage. Six
enseignantes s’entendent pour dire que les ateliers développent 1’autonomie, c¢’est-a-dire
que 1’éléve dispose d’un pouvoir de décision dans 1’organisation de son travail, ce qui
contribue a le motiver. Pour sa part, le sujet 9 mentionne que le fonctionnement méme
des ateliers renouvelle la motivation lors du passage d’un atelier 4 un autre. Pour le sujet

4, I'intérét de ce type d’activité réside dans le fait, encore une fois, que cela la rend
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disponible a tous. Elle dispose alors de plus de temps pour porter attention a chacun.

Comme les besoins de chacun varient, cela devient d’une grande importance.

4.2.1.5 Le jeu

Le jeu est, pour la majorité des enseignantes, trés pertinent. Elles observent un
effet positif sur les éléves et leur bien-&tre. En effet, selon huit enseignantes sur dix, le jeu
est considéré comme étant le type d’activité par excellence pour apprendre de maniére
agréable. Le sujet 5 estime qu’en jouant, les é&léves n'ont pas le sentiment d’&tre
contraints a la réalisation d’une tache d’apprentissage rébarbative. Elle spécifie que le jeu
n’agit pas sur les éléves comme un vecteur de culture. Dans ce type d’activité, prédomine
le caractére ludique et, de ce fait, le jeu constitue un moyen idéal pour susciter 1’intérét :
« C’est ce qui fait en sorte que, a prime abord, tu peux amener les éléves plus haut et plus
loin parce qu’ils n'ont pas I"'impression d’apprendre. » (S5, p.13, par. 2-3). Selon cette
enseignante, par le jeu, 'apprentissage se fait de maniére plus spontanée et « naturelle »
sans trop de rigidité dans les modalités de réalisation. Le sujet 3 abonde dans le méme
sens en précisant que le jeu favorise I’expérience de la réussite : « Il ne faut pas que ¢a
soit trop difficile, parce que si ¢’est trop difficile, ils ne vivent pas de réussites, ils ne
veulent plus le faire. » (S3. p.19, par 4). Les jeux proposés aux ¢&leves doivent donc
correspondre a leur niveau. Le sujet 3 ajoute que le jeu influencerait positivement les
attitudes des éléves a I'égard de I"apprentissage et de la réussite.

Le jeu, les petits concours ou les courses et compétitions suscitent I'intérét, peu
importe la matiere a I’étude. Le sujet 3 constate que les gargons s’engagent davantage
dans ce type d’activité, ce qui est d’une grande importance pour elle. Selon 1’ensemble
des enseignantes, le jeu permet un accroissement de la participation et de I'intérét de la
part des éléves en général de méme qu’une ambiance plus détendue. Le sujet 7 croit que
ses ¢léves sont moins nerveux devant I'inconnu lorsque les nouveaux éléments de
contenu sont introduits a travers le jeu. Le jeu permet d’impliquer de maniére plus
concréte les éléves dans les activités d’apprentissage. Ils sont alors moins passifs dans
tout le processus d’apprentissage. La majorité des enseignantes considérent que les
activités ludiques constituent un moyen privilégié de les mettre au travail, de les tenir

occupés et de les stimuler.
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Certaines enseignantes considérent que le jeu offre une perspective pertinente en
situation potentiellement conflictuelle. Trois enseignantes sur dix disent qu’elles
emploient le jeu pour distraire les éléves lorsqu’une activité d’apprentissage n’atteint pas
les objectifs escomptés ou encore lorsqu’elles sentent de la frustration et de
I"incompréhension de leur part. Par exemple, le sujet 2 utilise le jeu collectif afin d’éviter
I’avénement de comportements dérangeants susceptibles de survenir en situation
d’activité d’apprentissage trop ardue et de compromettre le bon fonctionnement de la
classe.

Finalement, plusieurs s’intéressent au jeu comme récompense aux éléves qui ont
bien agi ou bien travaillé en classe. Le sujet 10 instaure des périodes dites « libres » afin
que les éléves puissent expérimenter ¢t jouer a leur maniére. Elle observe qu’ils
réutilisent des éléments de contenus vus en classe. Elle constate ainsi un intérét pour la
matiére, elle peut profiter de 'occasion pour évaluer les apprentissages a travers ces jeux
libres créés par ses éléves. Pour le sujet 3, ces périodes de jeux libres correspondent a des

récompenses.

4.2.1.6 La chanson

La chanson est souvent introduite de maniére a détendre 1’atmosphére, pour
dégourdir ou encore ¢lle est au ceeur de la routine. Elle met a profit un vocabulaire, qui
est autant pratiqué a 1'oral qu’a la lecture. Les sujets 3 et 7 mentionnent que
I"apprentissage de chansons favorise 1’apprentissage de vocabulaire étant donné qu’elles
impliquent la répétition. Lorsque les paroles sont affichées au tableau ou mises a la
disposition des éléves d’une quelconque fagon, elles deviennent, selon le sujet 7, un outil

de mémorisation intéressant.

4.2.1.7 La répétition d’activités

La répétition d’activités, en changeant des é¢léments de son contenu, est
fréquemment utilisée par plusieurs enseignantes, qui considérent alors placer leurs éléves
en situation de confiance et, éventuellement, de réussite. Selon la moitié des sujets,
réaliser le méme type d’activités, utiliser le méme cadre, la méme « formule » en n’y
changeant que les contenus d’apprentissage, semble efficace. Répéter ces activités, qui

ont connu du succés auprés des éléves, tant dans I'intérét qu’ils y ont porté que dans leur
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taux de réussite, permettrait aux éleves, selon plusieurs, d’accéder plus facilement et plus
rapidement aux contenus d’apprentissage, de pouvoir 8’y attarder davantage. Le sujet 6

précise :

C’est important... de faire souvent la méme chose avec eux [les éleves]. Ca lewr permet de copier
sur mot, ils ont un exemple concret. Pis ils savent qu’est-ce qu’il faut qu’ils fassent. C’est vraiment
important ici, je fais souvent ¢a comme ¢a : on fait la méme chose pour quaprés ce soit plus
simple pour les enfants. (36, p.2, par.5.)

Pour la majorité des enseignantes, qu’importe 1’activité, si la forme en est connue des
¢léves ou i elle fait partie d’une routine quotidienne ou hebdomadaire, ces derniers vont
avorir plus tendance a collaborer, a participer, voire a réussir davantage. e sujet 8 précise
que cette fagon de procéder sécurise les éléves parce qu’ils connaissent la nature de la
tache a réaliser. Ainsi, selon les sujets 1, 2, 4 ¢t 6, il v a plus de chances que activité
fonctionne.

Toutefois, pour d’autres, il ne s’agit pas nécessairement de refaire constamment le
méme type d’activités, mais plutét de faire la démonstration de toute I’activité devant les
¢leves avant de les laisser procéder. Plusieurs nomment cette fagon de faire la
« modélisation ». Sans refaire nécessairement les mémes activités continuellement, elles
s’efforcent de sécuriser leurs éléves avec des balises claires et un modéle d’action a
poser, elles donnent des consignes précises et des références visuelles. Il ne s’agit pas tant
d’un type d’activité que d’une fagon de procéder pour réaliser les divers types d’activités
d’apprentissage auxquels elles exposent leurs éléves au quotidien.

En somme, les enseignantes déterminent le type d’activités en fonction des buts
quelles visent. On voit ainsi certaines préoccupations, notamment celle de vouloir
susciter I’intérét. Pour plusieurs, le développement de stratégies ou encore de 1’autonomie
est privilégié. On constate également que les enseignantes veulent faire vivre des
réussites a leurs éléves, qu’ils apprennent sans s’en rendre compte, ou qu’ils s’amusent.
Elles veulent susciter I'intérét, stimuler les connaissances antéricures et la motivation,
distraire, meubler ou passer le temps, éviter les frustrations et 1'incompréhension et
récompenser. Pour tout cela, elles choisissent fréquemment le jeu. Dans tous les cas, le
tiers des enseignantes croit important de laisser un espace pour I’enfant, pour qu’il puisse

agir dans un encadrement global de classe plus souple. Pour d’autres, comme les sujets 8
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et 9, au contraire, les éléves répondent bien a une structure plus rigide et & un choix
d’activités établi dont les modalités de la réalisation sont précisées. Pour ces dernicres,
tout doit avoir été pensé et planifié.

Mais peu importe la maniére dont Iactivité est planifiée en amont, elle doit &tre
« réalisable », « faisable » pour les éléves, pour assurer sa pérennité, c’est-a-dire qu’elle
soit réutilisable dans divers contextes, a divers moments et que I’enseignante soit en

mesure de refaire cette activité aupres de ses éléves.

4.2.2 Les actions et interventions pédagogiques en classe

La majorité des enseignantes participantes s’expriment sur les actions qu’elles
posent et les interventions qu’elles font et qui soutiennent la réalisation des activités
d’apprentissage. Elles tentent, par ces actions et interventions dites pédagogiques, de

répondre a des besoins qui émergent a différents moments en situation d’apprentissage.

4.2.2.1 Poser des gestes qui soutiennent ’enseignement

Les enseignantes qui, dans le cadre des activités qu’elles réalisent auprés de leurs
éleves, doivent interagir, échanger et fournir des informations relatives aux contenus
d’apprentissage posent des petites actions a tout moment afin de favoriser ces échanges ot
ces apprentissages. Prés de la moitié des enseignantes utilisent la gestuelle et divers
supports visuels afin de soutenir les consignes et les explications pour se¢ faire
comprendre. Les sujets 3, 5, 6, 8 et 9 disent que mimer, imiter, dessiner ou encore
montrer des images permettent de rendre significatif le vocabulaire qu’elles emploient et
les consignes qu’elles donnent. Le sujet 2 dit prendre soin de bien articuler, de parler de
fagon claire en pronongant toutes les syllabes et ce afin de favoriser I’émergence de
I’écrit et la compréhension générale des éléves.

Toutes les enseignantes disent qu’elles utilisent la répétition fréquemment durant
la réalisation des activités d’apprentissage. Elles répétent les explications, les mots
importants, les actions a poser. Pour plusicurs, répéter les informations favorise la
rétention, permet d’acquérir du vocabulaire et améliore la compréhension des éléves. Les
sujets 2, 4 et 7 disent répéter les explications mais en variant le médium. Par exemple,
elles écrivent au tableau pour ceux qui n’auraient pas compris a I’oral. Pour la répétition

des mots importants, elles mettent 1’accent sur les mots en changeant le ton de voix ou
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utilisent un vocabulaire différent afin que le plus grand nombre d’éleves soit susceptible
de comprendre correctement la signification de la consigne ¢t donc la tache a réaliser. Ces

actions facilitent la réalisation des activités d’apprentissage.

4.2.2.2 Répondre aux besoins des éléves

Avant d’étre en mesure de s’attarder a la transmission de connaissances, les
enseignantes répondent spontanément a divers besoins de leurs éléves qui ne sont pas
nécessairement prédisposés a apprendre. Ainsi, elles posent des actions et interventions
en ce sens. En effet, il arrive que des éléves adoptent une posture de refus face a la
réalisation des activités proposées. Dans ces situations, la majorité des enseignantes
tentent de désamorcer et d’éviter la confrontation tantét en échangeant avec leurs éléves,
ou en dépersonnalisant la tache a accomplir : ce n’est pas pour le profit de I’enseignante,
mais bien pour celui des éléves que ces derniers doivent s’investir dans une tache. Le
sujet 2 dit négocier avec ses éléves afin de les amener a faire leur travail. Elle dit : « Ah
oui, vous voulez aller jouer dehors? Bon d’accord, je négocie. OK, on va jouer dehors,
mais y’a tellement de choses a faire... On finit ¢a et on v va aprés (S2, p.14, par.3) ». Elle
ajoute qu’organiser avec ses éléves le temps et les activités a réaliser, bref les impliquer,
les rend plus favorables a leur réalisation.

Comme plusieurs, le sujet 10 mentionne que, pour diverses raisons, certains de ses
¢léves sont récalcitrants ou indisposés a apprendre pour diverses raisons Dans ces
situations, ses actions sont plus axées sur les besoins individuels de ses éléves. Quatre
enseignantes sur dix font mention de I"horaire de travail pour les éléves et disent vouloir
personnaliser du micux qu’elles le peuvent leur enseignement ¢t la structure qu’elles
adoptent afin de répondre aux besoins particuliers de ceux-ci. Les sujets 7, 8, 9 ¢t 10,
comme elle, veulent étre présentes aux éleves et, organisent leur temps en conséquence.
Par exemple, elles offrent de 1’aide aprés I’école. Elles allongent ainsi leur journée pour
s’assurer que les éléves qui ont été absents ou qui éprouvent des difficultés

d’apprentissage puissent se rattraper. Le sujet 10 dit :

11 faut que toi, tu sois assez flexible pour les amener a quelque chose de plus facile pour eux. Moi,
dans leur pupitre, il v a des choses, des mots cachés, y'a des mots croisés, y’a de la pate a modeler,
OK. [...] Pis a un moment donné, quand je sens que la grosse majorité, ils sont 1a comme ¢a, j’leur
dis : regardez dans votre pupitre, y’a des choses qui sont pas finies. Prenez ce que vous autres vous
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voulez faire. Y en a un qui peut prendre des mathématiques, I’autre des mots cachés, 'autre du
frangais. Mais, a la fin de la semaine, il faut que tout le monde ait fini ce que j’ai prépare. (3.10,
p.9, par 4, 5.)

Elle se laisse ainsi une marge de manceuvre qu’elle qualifie d’essentielle pour é&tre
présente a ses éléves. Elle leur assigne des objectifs & moyen terme afin de respecter leurs
besoins : comment ils se sentent, comment ils sont et ce qu’ils vivent. Le sujet 1 abonde
dans le méme sens et dit, en parlant notamment de la fatigue de ses éléves : «[...] Cest
slir que ¢a, en tant que prof., t’avais planifi¢ telle affaire, et la, g¢a vient désorganiser
tout. » (S1, p.12, par.3.) Changer "horaire, ajouter des moments pour compléter le travail,
le sujet 10 s’assure toutefois que I’¢éléve ne voit pas cela comme une punition, mais

seulement une conséquence des décisions qu’il a prises durant le jour. Elle dit :

[..] on va faire un bilan et si tu n’as pas fini, ben tu restes, pis tu vas finir. OK, niaise, mais
regarde la conséquence : ¢’est apres I’école, tu vas rester & la récréation ou le vendredi. Ce n’est
pas une punition. (310, p.16, par.3-4)

L’enseignante désire, par cette action, faire prendre conscience a 1’éléve qu’il doit réaliser

le travail a faire et le rendre responsable de ses apprentissages et de ses décisions.

4.2.2.3 Prendre des pauses

Deux enseignantes disent prendre des pauses en classe. Le sujet 7 fait des pauses
en classe pour bouger, se dépenser et ainsi éviter que ses éléves se désintéressent et
adoptent des comportements qui peuvent nuire au bon fonctionnement de la classe. Elle
spécifie qu’elle n’a pas toujours le luxe de faire ces pauses et que cela dépend entre autres
de I’'ambiance générale de la classe et de son niveau de contréle. Le sujet 8 dit aussi offrir
des pauses a ses éleves en mettant de la musique classique pour créer une ambiance
calme et agréable ce qui, selon elle, contribue grandement a améliorer les attitudes des

¢léves en cours de réalisation d’activités d’apprentissage.

4.2.2.4 Encadrer plus fermement

Des actions pédagogiques sont posées lorsque plus d’un éléve se désorganise en
classe. Dans ces situations, les enseignantes jugent qu’elles ont a encadrer plus

fermement les éléves et les comportements de ces derniers. Le sujet 7 dit, par exemple,
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renvover systématiquement les éléves a leur place lorsqu’ils se lévent, sont bruyants et
dérangent le reste du groupe. Comme ¢lle a une classe nombreuse, elle ne peut pas se
permettre qu’un élément perturbateur influence tout le groupe. Les sujets 9 et 10 disent
au contraire ignorer les comportements inappropriés et isolés afin qu’ils n’influencent pas
les autres. Elles disent toutefois que lorsque toute la classe est impliquée, elles posent de
petits gestes en signe de désapprobation : elles croisent les bras et attendent, elles invitent
les éléves a se taire ou A rejoindre leur place, elles recherchent les contacts visuels avec
certains ¢léves afin de leur faire prendre conscience de leur comportement inadéquat et
de la perte de temps engendrée. Mais, pour la majorité des enseignantes, ¢’est le retrait
d’¢leves de la classe qui prévaut. En effet, lorsqu™un éléve ou des éléves ne fonctionnent
pas dans le groupe et en entrainent d’autres, les sujets 1, 3, 4, 6, 7 et 9 disent les sortir

systématiquement, sans quoi ¢’est la classe entiére qui se désorganise.

4.2.3 L’adoption d’approches pédagogiques facilitantes en classe

Les enseignantes sont conscientes que leur fagon d’étre peut avoir un impact
direct sur les comportements de leurs éléves. Ceci étant dit, elles développent des fagons
de faire et d’étre susceptibles de limiter les écarts de conduite ou les attitudes

récalcitrantes qui peuvent survenir en cours de réalisation d’activités d’apprentissage.

4.2.3.1 Faire preuve de patience et de douceur

Le deux tiers des enseignantes affirment que les ¢léves sont susceptibles de perdre
I’attention a tout moment, surtout en situation d’apprentissage d’un contenu qui leur est
nouveau et méconnu. Comme les nouvelles connaissances et nouvelles activités
d’apprentissage sont difficiles 4 appréhender pour les éléves, les enseignantes adaptent
leur approche. Le sujet 7 dit : « [...] les nouvelles legons sont trés difficiles a appréhender
parce que les éléves ne comprennent pas. Donc, ils font des efforts pour comprendre et
moi, quand je parle, je parle doucement, je répéte et ils finissent par comprendre. » (S7,
p.7, par. 1).

Les enseignantes sont conscientes que les situations d’apprentissage intégrant un
nouveau contenu d’apprentissage constituent un moment déterminant et sensible pour les
¢leves. Elles ajustent leur approche en nivelant leur voix, en étant conciliantes et

patientes.
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Afin de ne pas avoir de surprise, et que la nouveauté soit moins angoissante,
certaines enseignantes mentionnent I’importance d’étre constantes dans la réalisation des
activités d’apprentissage de méme que dans leurs rapports avec leurs éléves. Le partage et
I’échange qui prennent place entre I'enseignante et ses éléves sont importants. Le sujet 9
dit : «[...] Il peut v avoir des fois des changements, quand il y a des imprévus, leur
expliquer aussi quand ¢a arrive. Pis j’pense que quand c¢’est tout expliqué, ils savent, ils
me font confiance, pis moi, j’leur fais confiance aussi. » (89, p.23, par.5).

La constance permet d’établir la confiance dans cet espace commun que partage
I’enseignante avec ses éléves, ce qui aide les éléves a se sentir bien en classe et ainsi, a

s’investir dans les activités du quotidien.

4.2.3.2 Utiliser I’humour

Toutes les enseignantes mentionnent qu’il est important d’étre attentives a la
maniére dont elles abordent ¢t reprennent les éléves. Selon plusicurs autres, dont les
sujets 1, 2, 3 et 8, utiliser "'humour est un atout. Le sujet 2 dit utiliser I’humour pour que
«¢a passe mieux». Faire rire les jeunes, selon elles, attire Dattention ¢t permet
d’introduire des éléments de contenus nouveaux plus facilement. Le sujet 3 mentionne
que I’humour favorise également la rétention chez ses éléves. Elle exagére les gestes, elle
fait des contre-exemples grossiers, ce qui met ’accent sur la notion et départage le vrai

du faux de maniére évidente et claire.

4.2.3.3 Ltre ouverte a ses &léves

Pour le sujet 9, les échanges avec ses éléves et une approche ouverte sur ce que
ses ¢léves ont A dire, font partie de son approche globale. Elle revient avec eux sur ce qui
s’est passé a la récréation, leur demande de s'exprimer sur ce qu'ils ont fait, comment ils
se sentent, etc. Selon elle, cette communication est essentielle. Comme elle, les sujets 8 et
10 disent faire prendre conscience a leurs éléves des choix qu’ils font au quotidien. Pour
elles, cette approche se veut authentique ¢t orientée sur les réles et responsabilités de
chacune des parties en classe. Le sujet 9 dit : « [...] a I'age ou ils sont rendus, ils sont
capables de comprendre, de faire et de savoir ce qu’est le bon choix. ». (89, p.24, par.4)
Elle ajoute qu’elle essaie de leur expliquer le réle qu’ils ont a jouer dans la classe. Le

sujet 9 ajoute en ce sens : « Alors, pour moi, ils sont trés importants les éléves. » (S9,
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p.25. par.3). Pour elle, il y a toute une fagon de penser derriére sa fagon d’agir et son

approche pédagogique.

4.2.3.4 Etre positive

Finalement, pour quelques enseignantes, il s’agit d’&tre positive et de faire valoir
les bons coups aux éléves. Il ne s’agit done pas uniquement d’éviter les comportements
ou attitudes inappropriés en classe, mais d’encourager les réussites, les bonnes actions et
ce qui fonctionne pour tous en classe. Le sujet 9 I’'exprime clairement en disant que les
éleves s’ impliquent plus lorsqu’ils réussissent. Elle mentionne méme qu’ils développent
la motivation a parler en frangais dans d’autres contextes qu’a l'intérieur du cadre
scolaire lorsqu’ils se sentent compétents et en confiance. Selon ¢lle, il n’y a qu’une fagon
d’aborder les activités d’enseignement-apprentissage. Elle dit : « Il faut que ¢a marche! 11
faut que ¢a soit une réussite a la fin de la période, chaque période, une a une. » (S9, p.15,
par.4). Elle accorde donc de I’'importance de voir les choses positivement et reconnait que
cela influence inévitablement ses fagons de penser et de faire son I’enseignement.
Comme e¢lle, deux autres enseignantes disent croire aux les capacités des éléves et que
cela aussi influence la réalisation d’activités d’apprentissage.

Selon le sujet 10, il s’agit également de toujours refléter aux éléves I"ambiance
agréable de la classe, valorisant ainsi les bons comportements adoptés. Elle leur fait
prendre conscience de I’écart qu’il peut y avoir entre une bonne et une moins bonne
journée.

Pour le sujet 5, qui développe une approche plus « communautaire », il est
essentiel d’impliquer les parents. Beaucoup de choses fonctionnent bien en classe parce
qu’elle prend le temps de mettre les parents au courant de ce qui se passe, de ce qu’elle
fait, des raisons qui justifient ses maniéres de faire aupres des éléves et par rapport au
contenu des activités d’apprentissage également. Elle dit, en parlant des parents : « Il faut
qu’ils sentent qu’ils ont leur place dans une classe... qu’ils sont les bienvenus, ¢t qu’ils
peuvent faire une différence. » (S5, p.21, par.1) Le sujet 6 voudrait adopter cette approche
plus « communautaire », mais, pour I’instant, un manque de connaissance de 1’anglais, la
langue véhiculaire dans la communauté, I’en empéche : la distance linguistique occulte

I”établissement de la relation.
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En somme, tandis que certaines enseignantes parlent d’une approche
essentiellement axée sur 1'éléve, ses besoins et comment les enseignantes peuvent y
répondre adéquatement, quelques enseignantes participantes s attardent plutét a
I’enseignante, et précisent que tout est une question d’attitude de la part des enseignantes
et qu’il vaut mieux miser sur le positif. Les sujets 5 et 10 parlent de vocation enseignante,
ce désir profond et insatiable de vouloir adopter un réle phare pour les éléves. Cette fagon
de voir les choses orienterait, selon elles, les attitudes et les buts des actions et
interventions. Selon le tiers des enseignantes, il est ¢lair que la patience, le ton de voix, la
capacité d’adaptation et la persévérance sont toutes des fagons positives d’aborder les

diverses situations et contribuent a faciliter la réalisation d’activités en classe.

4.2.4 Les ressources matérielles

Les ressources matérielles correspondent au matériel concret utilisé par les
enseignantes en cours de réalisation de leur tache. Les ressources matérielles font 1’objet
d’un traitement sous 1’angle des moyens et aussi des conditions. Elles sont considérées
comme des moyens compte tenu de leur nature. Les ressources matérielles sont des
moyens parce qu’elles sont mises a profit dans D'environnement immédiat de
I’enseignante, tel que présenté ci-dessous. Elles sont identifiées comme des conditions

par rapport a leur disponibilité, leur accessibilité en classe et dans I’école.

4.2.4.1 Employer le matériel disponible

Les deux tiers des enseignantes participantes disent employer des cahiers
d’exercices fournis par la commission scolaire pour certaines matiéres et pour des
activités précises. Les enseignantes donnent I'exemple des cahiers destinés a la
calligraphie, de jeux mathématiques, de livres de lecture congus pour I'apprentissage du
frangais comme L2, de manuels et de cahiers d’exercices en frangais qui offrent diverses
activités pour favoriser I'apprentissage de la lecture, les compréhensions de texte,
I’écriture, la compréhension orale, etc. Le sujet 3 qualifie le matériel de calligraphie de
« correct », et juge que le visuel de ce cahier d’exercices est culturellement adapté aux
¢léves inuit, mais n’y reconnait pas d’autres intéréts qui justifieraient son usage dans le

cadre de ses activités d’enseignement en langue seconde. Plusicurs enseignantes
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mentionnent 1’utilisation de ces ressources disponibles, mais seulement une minorité
semble y voir des supports pertinents a 1’exercice de leur fonction.

En effet, il semble que, comme I'affirme le sujet 3, plusicurs enseignantes
considérent le matériel fourni par 'emploveur essentiellement comme un complément a
d’autres ressources didactiques qu’elles jugent mieux adaptées, a I’exception du matériel
« Acceleration Integrated Methodology » (AIM; voir ci-dessous).

Accelarative Integrated Methodology (AIM) est, selon la moitié des enseignantes

participantes, un matériel privilégié. Le sujet 6 dit avoir apprécié le rythme
d’apprentissage qui y est suggéré. Elle ajoute aimer le résultat, ¢’est-a-dire la piéce de
théatre, qui culmine. Selon elle, cecirend les €léves fiers d’eux et de leurs apprentissages.
Produit en Ontario, ce matériel permet Iapprentissage du frangais en tant que langue
seconde de maniére interactive. Certaines aiment le fait que le guide précise efficacement
les ¢étapes de réalisation du projet de théitre, le vocabulaire a exploiter et les gestes qui y
correspondent, ce qui en facilite [I'utilisation. Les sujets 4, 5 et 6 [Tlutilisent
essentiellement pour développer le vocabulaire en langue seconde, pour la construction
de phrases et la production orale. Pour le sujet 3, ¢’est la formation de départ offerte par
les conseillers pédagogiques au cours des mois de la rentrée scolaire qui a permis de
connaitre davantage le matériel en question et ses techniques d’utilisation. Pour ¢lle, ce
matériel lui permet d’entrer en communication avec ses éléves lorsqu’elle crovait cela
impossible. En bref, les enseignantes apprécient AIM, qui est soutenue par une formation,
qui est directive, « pratico-pratique » et évolutive, en plus d’étre axée sur I'apprentissage

de la langue seconde, ce qui en fait un matériel intéressant pour celles qui 1’adoptent.

4.2.4.2 Déterminer le matéricl a exploiter

La majorité des enseignantes s expriment sur le matériel pédagogique.

I/utilisation d’un support visuel est, selon les sujets 2, 4 5, 6, 7, 8 et 9, essentielle

a I'apprentissage. Les sujets 7, 8 ¢t 9 utilisent beaucoup d’images, de pictogrammes ot
d’affiches; les sujets 2, 4 et 6 favorisent des mots-&tiquettes, tandis que le sujet 8 dit
utiliser beaucoup le tableau vert, en écrivant tout ce qu’elle dit. Cela permet, selon elle,
aux ¢léves visuels de se repérer et d’apprendre, méme 8’1l peut &tre difficile de le faire en

langue seconde.
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I’exploitation de divers outils, tel les dictionnaires visuels, plus connus en classe

sous l'appellation d’imagiers, rendrait également plus facile la réalisation des activités.
Les sujets 5 et 8 justifient le bien-fondé de 1"utilisation de ce matériel visuel, par le fait
qu’il favorise le développement de réflexes et de stratégies d’écriture, les éléves pouvant
a tout moment s’y référer. Le sujet 9 précise que 1'un des imagiers disponibles est adapté
a la culture inuit, ce qu’elle apprécie. Pour le sujet 5, tout ce qui favorise I'acquisition de
vocabulaire et de compétences langagiéres en langue seconde contribue a I'appropriation
de concepts et favorise la rétention. Les supports visuels combinés a I’apprentissage de
stratégies de lecture ou d’écriture améliorent la compréhension et le développement des
connaissances. Pour ces raisons, ¢elle a besoin de matériel spécifique. Les sujets 1, 3 et 9
disent devoir s’adapter au matériel disponible, notamment en faisant des gestes, des
mimiques et en s’attardant aux mots compliqués.

D’autres ressources matérielles pour des besoins particuliers sont identifiées par

deux enseignantes parlant de matériel autre que didactique. Il s’agit des sujets 1 ¢t 9, qui
parlent du micro employé en classe afin de favoriser I’écoute et la perception auditive des

¢léves qui ont une surdité.

4.2.4.3 Apprécier le matériel disponible

Il semblerait que la majorité des enseignantes aient une opinion en ¢e qui a trait a
la pertinence des ressources matérielles mises a leur disposition et que cela ait une
incidence sur le fait de les employer ou pas. En effet, huit enseignantes sur dix disent
évaluer le matériel afin de choisir de I'utiliser ou de le laisser de coté. Elles consideérent la
pertinence du matéricl en tenant compte de certains critéres ou aspects de celui-ci en
relation avec leur compréhension des dispositions des éleves.

[aspect phvsique consiste en un élément a considérer selon la moitié des

enseignantes. Les sujets 2, 3, 4, 8 ¢t 9 affirment que pour qu’un éléve s attarde et
s'intéresse au matériel, celui-ci doit &tre attrayant physiquement ¢t graphiquement

stimulant. Le sujet 4 parle du manque d’intérét du matériel et dit :

On avait juste du matériel de la commission scolaire qui n’était pas trés motivant. Oui, on avait du
matériel de commission scolaire qui va étre plus adapté a la culture et a la connaissance d’ici,
mais... pas tres motivant... [...] La facon dont ¢’est fait, rien que le visuel, ¢a ressemblait plus a
des fiches noires et blanches (54, p.1, par.2).
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Cette demiére illustre ici sa perception du matériel disponible et affirme le bien- fondé
d’avoir du matériel qui soit pertinent au niveau culturel, mais dont I"aspect global doit
demeurer attrayant pour étre pertinent et intéressant. I1 doit présenter des images
significatives pour que des éléves y trouvent des repéres connus ou encore qu’il suscite la
curiosité et I'intérét, selon les dires d’autres enseignantes. Quelques-unes, dont les sujets
2, 3 et 8, mentionnent également que le matériel est souvent désuet, trop vieux, et peu
accessible a la compréhension des éléves, notamment a cause de I'aspect graphique qui,
par exemple, est parfois inadapté parce que « écrit petit et tout tassé ». Des enseignantes
observent ce matériel et ne le considerent pas intéressant ni invitant a 1activité
d’apprentissage pour 1’¢leéve. Le sujet 8 dit ne pas pouvoir utiliser un matériel dans ce
cas-la parce qu’elle le juge trop chargé : Quand il v a trop de choses d’écrites par page,
quand il y a trop de lettres, trop de phrases, trop de lignes, trop d’écriture, [...] Tu le vois
tout de suite : ¢’est un découragement total. [...] les éléves voient que c’est une tiache
ardue, que ¢an’a pas de bon sens [...] (S8, p.10, par 1.).

Elle croit que cette dimension de 1’aspect graphique du matériel est importante a
considérer. En somme, c¢’est donc plus de la moiti¢ des enseignantes qui jugent de la
pertinence du matériel a partir de son aspect physique. D’autres traitent aussi de la
pertinence des contenus du matériel.

Laspect li¢ au contenu du matériel fait aussi I’objet de questionnements de la part

des enseignantes. Elles sont six a faire mention de la pertinence du matériel en traitant de
son contenu. Certaines parlent du contenu sous I’angle des themes et du contenu culturel
tandis que d’autres parlent des contenus académiques que renferment les exercices
proposés dans le matériel disponible.

Elles sont prés de la moitié a faire le constat de matériel didactique qu’elles jugent
inadéquat pour les éléves inuit en situation d’apprentissage d’une langue seconde. Trois
enseignantes trouvent, par exemple, que le matériel didactique disponible s’adresse
davantage a des ¢éléves de langue maternelle. Le sujet 2 dit que ce matériel n’est pas
toujours adapté aux éléves de sixiéme année auxquels elle enseigne et qu’ainsi, elle ne
peut s’y référer. Elle dit : « Disons que je prends un cahier d’exercices de deuxiéme
année. Les sujets ne sont pas nécessairement des sujets qui intéressent des pré-

adolescentes de sixiéme année. » (S2, p.15, par 2.) Le sujet 4 abonde dans le méme sens,
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en décrivant des difficultés que pose 'usage du matériel didactique en frangais langue

seconde.

Iavais du matériel de premier cycle pour apprendre I’ écriture, mais malgrée tout ¢’est pas adapte,
parce que méme si les phrases sont simplifiées, il va y avoir des mots que les éléves, n’utilisent
pas. Une phrase va étre simple, et au milieu, il va y avoir un mot trop difficile. Avec les phrases
plus complexes, qu’ils ne seraient pas capables de lire du tout, ¢a devient trop difficile... Donc il
faut adapter a4 ce niveau, mais adapter au Nunavik aussi. [...] et comme mes éléves sont en
cinquieme année, c’est peut-étre plus difficile de les motiver avec du matériel de premiére,
deuxieme, troisieme anneée pour des ¢léves qui vraiment débutent en frangais. Alors voila, on
arrive la et on patauge... (34, p.17. par.4)

Elle constate également que le stvle pédagogique proposé, 'approche, et la forme des
activités (leur longueur, leurs objectifs) ne rejoignent pas les éléves, ne correspondent pas
tout a fait aux besoins d’apprentissage des ¢léves en langue seconde. Le sujet 8 s’attarde
au niveau de langue, soulignant le fait que peu importe le théme abordé, si le vocabulaire
employé est de niveau trop élevé, présentant des mots peu utilisés en contexte familier,
cela demeure difficile et pour les &léves et pour I'enseignante. Le sujet 8 ajoute que
I’adaptation d’un matériel pour la langue seconde ne se limite pas a son spectre de
vocabulaire, mais va jusqu’a la structure et a la présentation des contenus
d’apprentissage. De ce fait, comme les deux tiers des enseignantes, elle ne le considére
pas adapté a la réalité avec laquelle elle doit composer pour répondre a la singularité des
besoins de ses éléves en langue seconde.

Trois enseignantes parlent également du triple défi des éléves, lors de
I"apprentissage de la lecture, qu’est celui de décoder les mots, de les apprendre et de les
comprendre, ¢’est-a-dire de s’en approprier le sens. Ces enseignantes considérent que
cette particularité n’est pas prise en considération si elles se fient au matériel proposé. Par
exemple, le sujet 1 dit : « [...] tu te fies sur quelque chose qui est déja fait, mais tu te
rends compte que ¢a ne fonctionne pas nécessairement en langue seconde. [...] alors tu le
refais au complet. » (S1,p. 10, par.4.). Le sujet 2 dit, également en parlant des jugements
qu’elle porte concernant le matériel, qu’elle se doit de trouver le meilleur pour ses éléves.
Elle affirme : « [...] on cherche toujours ce qui est plus agréable parce qu’a un moment
donné, ¢a devient répétitif. [...] C’est d’essayer de trouver du matériel plus I'fun a faire

que juste écrire la lettre A pendant une page au complet. » (S2, p.10, par.4).
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Elles sont donc plusieurs a sentir le besoin d’ajuster et d’adapter le matériel, quitte
a devoir en créer et s’en procurer parce qu’elles ne trouvent pas ce qui, selon elles,

convient le mieux.

4.2.4.4 Acquérir et créer du matériel adapté aux besoins des éléves

Neuf enseignantes créent ou recherchent du matériel qu’elles ne semblent pas
trouver dans leur milieu de travail. Elles affirment devoir dénicher ou eréer du matériel
afin que celui-ci soit adapté aux besoins de leurs ¢léves. Le sujet 1 dit : « La créativité,
toujours étre en train de créer les nouveaux trucs ou d’adapter le matériel qui est déja
existant [...] il faut changer des trucs parce que sinon, ¢a ne fonctionnera pas. » (S1, p.13,
par.5.) Le sujet 5, comme plusieurs, affirme &tre de « [...] celles qui travaillent beaucoup
et qui construisent beaucoup [...] » (S5, p.11, par.4) ¢t pour cause : elle affirme qu’iln’y a
pas de matériel didactique destiné a un enseignement en frangais langue seconde. Les
sujets 2 et 3 disent ne pas avoir eu acces a assez de cahiers pour tous leurs éléves et avoir
di en commander d’autres ou en faire beaucoup de photocopies. Il semblerait
effectivement que plusieurs participantes ne retrouvent pas la quantité et la variété
attendue parmi le matériel disponible et accessible. Lorsque le matériel est disponible,
elles ne le considérent pas automatiquement pertinent. En effet, les sujets 2, 4, 5, 6 et 10
ne semblent pas trouver, dans le matériel offert, une source pertinente a la réalisation des
activités d’apprentissage au quotidien. Cette enseignante affirme également qu’elle
plastifie ou méme qu’elle achéte du matériel afin que celui-ci soit plus attrayant et
résistant. Le sujet 3 mentionne que les enseignants doivent faire preuve de beaucoup de
créativité et doivent accepter d’investir temps et parfois argent pour &tre en mesure de se
procurer le matériel nécessaire et adéquat pour les jeunes. Pour clle, la situation est
clairement un irritant chez plusieurs enseignantes.

Les sujets, 2, 3 et 9 utilisent des exercices pris un peu partout, y ajoutent des
sections et en enlévent d’autres, selon les objectifs qu’elles visent et les besoins des
¢leves. Le sujet 1 dit méme exploiter du matériel en anglais, notamment du matéricl
audio-vidéo et ce, pour favoriser la compréhension des éleéves. Ces enseignantes
investissent alors du temps pour créer, adapter, rechercher ¢t se procurer du matériel jugé

plus approprié. Elles vont chercher du matériel ailleurs afin de répondre aux besoins
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qu’elles ciblent, ce qui constitue un désagrément majeur pour la grande majorité d’entre
elles.

Dans ces cas-la, Internet et la revue Scholastique, de méme que plusieurs sites
dédiés aux enseignants et enseignantes de langue maternelle, demeurent des sources de
choix pour ces derniéres. Les sujets 3, 7, 9 et 10 recherchent essentiellement du matériel
en ligne, par le biais de sites éducatifs, pour disposer de certaines activités déja
construites, pour rassembler 1'information et pouvoir élaborer sur différents thémes a
I’étude ou encore, comme le mentionne le sujet 7, pour que ce soit toujours intéressant.
Elle dit : « [...] toujours avoir quelque chose de nouveau, quelque chose d’intéressant, et
pas seulement en frangais, que ce soit au niveau des mathématiques, j'vais toujours
chercher du matériel stimulant. » (87, p. 5, par 3).

Tout compte fait, qu’il s’agisse de créer ou de rechercher du matériel didactique et
pédagogique, I"'important, selon le sujet 2, est de s approprier le matériel, de se sentir a

Iaise avec le matériel que 1’on privilégie, quel qu’il soit.

4.2.5 L’expérience, la formation et les caractéristiques personnelles des enseignantes
Six enseignantes sur 10 s’entendent pour dire qu’il y a des atouts que les
enseignantes doivent développer ou posséder afin d’étre en mesure de jouer leur réle

d’enseignante au Nunavik.

4.2.5.1 Avoir de I’expérience

L’expérience a une grande importance en ce qui a trait a I’enseignement dispensé
au Nord, mais toutes ne s’entendent pas sur le type d’expérience requise.

Le tiers des enseignantes dit que I'expérience de 1’enseignement acquise au Sud
est profitable a certains égards, notamment lorsqu’il est question d’adaptation a des
situations variées et méconnues. En effet, I’'expérience contribuerait a répondre plus
facilement a diverses situations susceptibles d’influencer le déroulement des activités
d’apprentissage au quotidien, tant au plan de I'interaction avec les éléves que des
contenus d’apprentissage.

Le sujet 2 mentionne que I’expérience au Nord devient de plus en plus pertinente
avec le temps. Lorsque les enseignantes persévérent, d'une année a l'autre, la relation

entre ’enseignante et ses éléves s’en verrait enrichie et améliorée, dit-clle. Elle affirme
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qu’alors, la relation de 1’enseignante avec 1’éléve se consolide et qu’elle profite du fait
que les éléves la connaissent, la reconnaissent et 8’y réferent d’une année a I'autre. En
effet, plusieurs enseignantes se sont prononcées sur le sujet, dont les sujets 1, 2, 4, 8, 9 ¢t
10. Ces derniéres évoquent le fait que plus I’année avance, plus les éléves apprennent a
les connaitre et qu’elles apprennent a connaitre leurs ¢léves, plus les activités

d’apprentissage sont facilement réalisables. Le sujet 9 dit :

Avec mes années d’expérience, c’est slir que je sais comment commencer ’amorce, comment
gérer ma période jusqu’a la fin, pis mon projet jusqu’a la fin. Mais ¢’est sfir qu’on a besoin d’étre
beaucoup, d’étre bien planifié. I'peux maintenant méme penser a quels mots ils vont utiliser, ils
vont sortir et j’vais les taper a I’ ordinateur, trouver les images et étre préte (39, p.16, par.2.).

Elle ajoute que son expérience lui permet d'avoir une vue d'ensemble sur les contenus et
objectifs a faire apprendre et a atteindre pour chaque fin de cycle. Elle dit : « [...] aprés
douze ans, je sais environ ou est-ce qu’ils sont rendus et ce qu’il manque comme acquis.»
(89, p.15, par. 3). Que ce soit a cause de 1’habituation de 1’¢1éve au type d’enseignement
et au niveau de langage de I'enseignante, comme I"affirment les sujet 2, 4, 8 et 9, ou que
ce soit un certain lien d’attachement qui se tisse au fil du temps, comme 1’évoquent les
sujets 1, 2, 8 et 10, les enseignantes remarquent et font mention de 1’apport des savoirs
d’expérience dans la réalisation des activités d’apprentissage.

Le sujet 5 n’est pas a méme de déterminer quelle expérience est profitable et dit :
« C’est certain que c’est I’expérience, j'peux pas dire si ¢’est 'expérience du Sud, si ¢’est
I’expérience du Nord, mais il v a de I’expérience... mais aussi du senti... y’a des choses
quon sent, [...] » (S5, p.6, par. 1-2). Le sujet 2 consideére que 1’expérience du Sud,
combinée a la longévité en enseignement au Nunavik, permet de mieux cibler les besoins
des éléves et d’y répondre. Le sujet 3 dit qu’il est aidant d’avoir connu la maternelle et la
premiére année, ce qui facilite la recherche d’activités similaires pour ses éléves qui sont
au second cycle du primaire. I.’expérience et la connaissance du méme niveau au Sud, ou
d’un niveau inférieur, permettent d’évaluer plus facilement et rapidement les acquis et le
niveau des jeunes facilitant ainsi D'orientation ¢t la délimitation des objectifs

d’apprentissage a poursuivre et des visées.
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4.2.5.2 Avoir une formation en enseignement du frangais langue seconde

La formation semble également &tre déterminante selon certaines participantes. En
effet, le sujet 7 affirme que la formation regue lui permet d’agir en classe et 1’aide dans la
réalisation des activités d’apprentissage, notamment en c¢e qui a trait au choix des
activités. Les sujets 2 et 6 disent étre convaincues qu’une formation en enseignement
langue seconde aurait été facilitante. Finalement, le sujet 8 a eu I’occasion de réaliser un
stage en enseignement primaire au Nord, ce qui lui a permis d’avoir un accompagnement
et des échanges constants ¢t étroits avec une enseignante d’expérience et donc, une tout
autre perspective, soit celle d’une enseignante en formation. Pour elle, ce fut un privilége
et une chance d’avoir pu observer une enseignante d’expérience dans ce contexte
particulier d’enseignement.

En somme, selon les enseignantes, plusieurs des acquis de I’expérience, de la
formation ou des caractéristiques personnelles, telle la persévérance en poste,

soutiendraient la tiche enseignante dans son ensemble.

4.2.6 L’emploi de la langue anglaise

[’usage de I'anglais langue seconde, langue commune dans les communautés,
constitue un des moyens exploités par les enseignantes afin de réaliser les activités
d’apprentissage avec les éléves. Plus globalement, la langue employée en situation
d’enseignement est un moyen stratégique selon les propos des enseignantes. L’anglais
peut alors &étre employé par les enseignantes pour s’assurer de la compréhension des
¢leves. Il est aussi employé pour encadrer les comportements des éléves ou pour
maintenir un climat approprié a la réalisation des activités d’apprentissage.

Plus de la moitié des enseignantes affirment avoir recours a I’anglais en classe
dans une situation ou une autre aupres de leurs éléves. Le sujet 1 justifie I’'emploi régulier
de I'anglais et dit : « IIs n’ont pas besoin de faire la traduction. L’anglais, ¢a se digére
plus vite pour eux. C’est comme... intégré. Ils n’ont pas besoin d’y penser. Ca leur fait du
bien aussi ! » (S1, p.11, par 2.). Elle suppose ici que I'anglais est plus facile et familier
chez ses éléves.

En ce qui a trait a D'emploi de l'anglais a des fins de transmission de

connaissances, le sujet 6 affirme utiliser la langue anglaise comme référence afin de



88

permettre aux éleéves de reconnaitre certains mots de vocabulaire employés. Elle utilise
une technique qui consiste en 1’énoncé du mot en frangais, puis en anglais ¢t encore en
frangais afin que ses €éléves sachent reconnaitre ce dont elle parle, par exemple en disant
« chat-cat-chat ». Cette enseignante ajoute qu’elle emploie 1’anglais en amorce d’une
activité. Le sujet 3 dit qu’elle utilise ’anglais afin de faire comprendre les activités
d’apprentissage attendues a ses éléves ou, plus généralement, pour étre comprise. Selon
elle, il n’y a pas de distinction a faire entre ’apprentissage du frangais et 'apprentissage
de I'anglais en ce qui a trait aux notions de base et donc, clle se sent trés a 1'aise de

procéder ainsi. Elle dit :

I'vais parler des fois en anglais avec des éléves 4 qui je suis supposée enseigner le frangais, avec
qui je suis supposée faire apprendre le frangais. Mais ¢a va passer par ’anglais. Mais )" pense qu’en
troisiéme année, ¢a ne me touche pas vraiment parce qu’au moins, ils apprennent ’alphabet. [...]
De toute fagon, les lettres en frangais, en anglais, ¢’est pareil et ¥’a pas tant de discussion non plus,
alors... (83, p.14,par. 2.)

Le sujet 7 mentionne aussi avoir recours a 'anglais, ou a I'inuktitut, par ’entremise
d’une tierce personne, assez fréquemment. Elle dit faire parfois appel a des enseignantes
inuit, qui viennent en classe pour expliquer en inuktitut un élément d’apprentissage, en
= 2

mathématique par exemple, pour s’assurer que tout est bien compris a la base afin de
pouvoir poursuivre les apprentissages. Pour les sujets 3 et 4, 'emploi de I'anglais est
pertinent lorsque « ¢’est possible », ¢’est-a-dire lorsque les éléves connaissent le mot en
anglais, sans quoi I’exercice n’apporte rien de plus.

2

La langue anglaise est aussi utilisée pour intervenir au plan comportemental et
créer ou maintenir un climat de classe favorisant la réalisation des activités
d’apprentissage. Les sujets 1, 2, 3 et 6 disent avoir recours a ’anglais lorsque survient
une situation de crise. Les enseignantes recourent a 1’anglais pour communiquer avec
leurs éléves, pour faire un retour avec eux sur une situation de conflit. Elles leur parlent
alors en anglais et acceptent que leurs éléves fassent de méme. Le sujet 6 justific ce choix
par des raisons pratiques : essentiellement, elle veut étre certaine d’étre bien comprise; les
sujets 1, 2 et 3 ajoutent que la compréhension est plus facile pour les éleves. Le sujet 3
précise que sans cela, la communication est impossible. Le sujet 2 spécifie toutefois

qu’elle exige le frangais dans toutes les autres situations, mais que lorsque ¢’est pour
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régler un conflit ou lorsque c’est trés émotif, elle préfére laisser libre cours a I’échange
plutét qu’a I'exigence d’une langue en particulier. Son expérience I"ameéne a conclure

qu’elle fait ce qui est possible de faire avec les éléves qu’elle a. Elle dit :

Moi, ¢’est ma fagon de faire. Parce qu’il v a des situations ou j"pense qu’ils ne sont pas capables
de parler en frangais. J'essaie de me mettre dans leur peau Ca me frustrerait encore davantage
guon ne me permette pas de m’exprimer et de dire ce que j’ai a dire, de m’obliger dans une
langue que je ne suis pas capable d utiliser. (32, p.4., par. 1.)

Elle rappelle le fait qu’on ait insisté pour qu’elle favorise en tout temps I'emploi du
frangais, mais déplore cette régle.

Le sujet 4 dit employer le frangais dans la majorité des situations et 1’anglais lors
de situations exceptionnelles. Le sujet 5 mentionne aussi pour sa part que la seule langue
possible pour communiquer avec elle est la langue frangaise, ¢lle permet cependant
I'usage de I'inuktitut lorsqu’elle sent que ses éléves en ont besoin ou qu’elle les sent
incapables de s’exprimer comme ils le veulent. Elle dit alors faire appel a la collaboration
des Inuit membres de 1'équipe école pour la traduction de D'inuktitut au frangais
directement ou en passant par I’anglais.

La description de ces particularités liées a la gestion des activités d’enseignement-
apprentissage et touchant plus spécifiquement aux moyens avec lesquelles les
enseignantes ceuvrent permettent de poser un regard plus précis sur les situations
professionnelles et de ce fait, aménent des éléments de réponses aux questions de cette
recherche. Les conditions et contraintes qui suivent, nous permettent quant a elles, de

s’attarder a ce qui pourrait étre vu comme étant I’environnement de travail.

4.3 Les conditions de la réalisation des activités d’apprentissage

Les enseignantes de frangais langue seconde ceuvrent auprés des éléves inuit du
Nunavik dans un contexte d’éducation biculturelle. Les conditions qui sont liées au
contexte social (communautaire, familial), culturel ¢t linguistique  ainsi
qu’organisationnel et institutionnel, particularisent la réalisation des taches enseignantes.
Qu’il s agisse des aspects sociolinguistiques du contexte de pratique, des fagons d’étre et

d’agir des éléves, ou encore de la fagon d’étre et de réagir des ressources humaines avec
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qui les enseignantes interagissent au quotidien, les conditions influencent les situations

professionnelles.

4.3.1 Les aspects socio-linguistiques du contexte de pratique

Le frangais est la langue d’enseignement des participantes a cette étude. Les
¢léves inuit de deuxiéme et troisiéme cycles du primaire, dont la langue maternelle est
I"inuktitut, sont en situation de devoir apprendre a comprendre ¢t a s’exprimer en frangais
oralement et par écrit. Les enseignantes comprennent rapidement que la gestion des
apprentissages en classe autant que du fonctionnement du groupe-classe, constitue une

réalité fort complexe dont elles font le constat.

4.3.1.1 Le contexte social et la place du frangais dans les communautés

Les enseignantes sont sensibles aux réalités du contexte dans lequel prend place
leur mandat et de ses particularités culturelles et linguistiques. Elles constatent que le
frangais est la troisiéme langue présente dans la vie des éléves inuit aprés I'inuktitut et
I’anglais. En effet, les éléves parlent inuktitut et ils sont portés a employer spontanément
I’anglais, langue seconde de la communauté en tant que langue de communication. Selon
la moitié des enseignantes, I’anglais prédomine : « [...] parce que c’est la langue qui
prédomine dans le village, c’est la langue de la télévision, c¢’est la langue des affaires,
c’est la langue qui est présente. » (S5, p.9, par. 5.) Selon le sujet 5, comme pour plusieurs
enseignantes, le fait que le frangais trouve sa place aprés I'inuktitut et ’anglais influence
I"apprentissage de la langue frangaise et, par conséquent I'enseignement de cette langue
en classe.

Le sujet 10 ajoute que les ¢léves ont peu d’occasions dans la vie quotidienne de
développer et d’enrichir leurs connaissances de cette langue. Selon les sujets 1 et 5,
I’anglais est la langue « facile » a utiliser dans les différents contextes sociaux, autant par
les éléves que par les adultes, a I’école comme a la maison. Selon le sujet 2, comme le
frangais ne ressemble ni a I"anglais, ni a 'inuktitut, les éléves ne peuvent alors pas se
baser sur ces connaissances linguistiques pour développer les nouvelles connaissances
requises en frangais. Elle dit : « C’est vraiment quelque chose de tout a fait nouveau
qu’ils doivent s’approprier. » (82, p.3. par. 4.). Le sujet 3 résume le point de vue de la

plupart des enseignantes :
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[...] souvent ils vont se parler en inuktitut, entre eux, j’entends des mots anglais, et parfois, j’suis
vraiment contente parce que jentends un mot frangais. Mais jentends beaucoup plus parler
anglais entre eux. Ca fait que ¢’est comme la troisieme langue. Alors ce que j’en pense, ¢’est que
¢’est trés difficile pour eux d’apprendre ¢a. (33, p.13, par. 5)

Les enseignantes constatent ici que la place du frangais dans la communauté se refléte
dans I’environnement scolaire. Pour les éléves qui regardent la télévision en anglais,
comptent en anglais au premier cycle du primaire de méme qu’a la garderie, le frangais
ne semble prendre place nulle part... Le sujet 2 observe et dit :
C’est une troisieme langue en fait. Done, ¢a devient difficile. Et le seul endroit ou ils parlent, ou ils
entendent parler frangais, ¢’est entre les quatre murs de la classe. On peut méme pas dire a [’école,

parce que dés qu’ils sortent dans les corridors, dés qu’ils sont sur la cours de récréation, ¢’est autre
chose, ¢’est soit "inuktitut, soit "anglais. (S2, p.2, par.1.)

Le sujet 2 décrit la situation et la place du frangais dans les établissements scolaires, de
méme que dans sa communauté. Elle mentionne que cette situation influence ses fagons
de travailler. Cette représentation de la situation linguistique a des répercussions au

quotidien sur la tache enseignante et peut parfois s’avérer un défi de taille.

4.3.1.2 Te défi de la scolarisation en frangais

Sept enseignantes sur 10 qualifient ’enseignement en langue seconde de défi au

quotidien : le défi d’aller chercher les éléves, de les intéresser. Le sujet 2 précise :

C’est un defi! C'est... euh... Ca nous demande beaucoup d’imagination de la part d’un
enseignant. Imagination dans le sens de devoir trouver justement des idées sur le moment, au fur et
a mesure de Iactivité, des trucs pour relancer, pour reprendre 1"attention, pour des fois préciser la
tiche ou encore 1’abandonner quand on voit que ¢a ne marche pas (S2, p.14, par.4).

Le sujet 9 parle, quant a elle, de la planification et du lot de travail que ’enseignement en
langue seconde implique comparativement a I’enseignement en langue maternelle au
Sud, tout comme les sujets 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 et 10. Elle dit que la charge est d’autant plus
lourde étant donné les particularités du matériel a employer et qui, pour &tre réellement
adapté, doit souvent étre créé par I’enseignante. Elle est aussi plus lourde en raison du
type d’activités a effectuer et 'ampleur de leur préparation. En somme, la tache
d’enseignement de toute matiére dans une langue seconde, voire une troisieme langue,

apparait comme une surcharge. Le sujet 9 I’exprime comme suit :
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C’est beaucoup de travail... I’suis slire qu’en langue maternelle, ¢a doit étre aussi beaucoup de
travail, mais... Ici, il doit v avoir beaucoup de préparation pis tout ¢a, le matériel... Pis quand on
sait que c¢’est juste dans ’école aussi, qu’ils entendent la langue... alors ¢’est valorisant quand on
les entend a I"extérieur, au magasin, avec un inconnu qui parle en frangais, [...] (S9, p.14, par.6.)

Le sujet 2 précise et ajoute que cela représente un défi en soi, étant donné qu’elle ne

posséde pas I’expérience ni la formation requise a un tel enseignement.

Le sujet 4 ajoute qu’il est trés difficile de motiver les éléves a parler en frangais
alors que tout est en anglais ou en inuktitut et que la majorité de ses éléves ne s’ imaginent
pas quitter le Nunavik, ni méme leur village. Pour certains éléves, qui semblent avoir
d’autres visées, d’autres objectifs, la motivation est plus facile, mais I'utilisation du
frangais sur une base quotidienne dans un domaine de travail au Nunavik demeure
abstraite pour les éléves. Il semblerait aussi que la majorité des enseignantes qui font ce
constat se questionnent alors sur 1’utilité du frangais au Nunavik, ou encore sur I’ampleur
de la tache enseignante dans ce contexte. Le sujet 4 affirme : « C’est quasiment a se
demander pourquoi les parents les envoient en frangais! » (84, p.11. par.1). Elle, comme
quelques autres, questionne ainsi le choix du frangais par les parents pour la scolarisation

de leurs enfants.

4.3.1.3 Le choix de la langue de scolarisation

Le sujet 2 rappelle que le choix de la langue de scolarisation n’est pas celui des
éleves, mais bien celui des parents (s2). Bien que cette décision leur revienne, elle met en
doute la préparation des parents a soutenir leurs enfants dans un cheminement scolaire en

frangais. Elle dit :

[...] la majorité des éléves n’ont pas le support & la maison parce que les parents ne parlent pas
frangais non plus. Quand je fais des rencontres de parents, swr quinze éleves, je fais seulement
deux entrevues en frangais. Les treize autres, ¢’est en anglais, parce que les parents ne parlent pas
le frangais. Y’en a qui le comprennent un peu, mais ils ne sont pas capables de s’exprimer en
frangais. (52, p.12, par.1)

Elle dit que les rencontres de parents s’effectuent presque exclusivement en anglais, bien
que certains parents aient été scolarisés en frangais et le comprennent. Une autre

enseignante décrit une situation familiale qui retient son attention: J’ai un éléve dont le
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pere parle frangais, mais ne lui parle pas en frangais. Lorsque le pére lui parle en frangais,
il lui répond en anglais. Donc, méme 1a, on voit que le frangais, finalement, n’a pas
vraiment d’utilité en dehors de I’école: Done, ¢a ne rejoint pas leur motivation a
apprendre. (S4, p.10, par.5.)

Aux yeux des enseignantes le fait que le frangais occupe une troisieme place dans
les familles comme dans la majorité des communautés, a un impact sur la motivation des
¢léves a apprendre cette langue. Le sujet 2 affirme devoir insister pour que les &leves
parlent en frangais : « Il faut insister pour qu’ils parlent frangais. Et ¢a, ¢a les frustre
beaucoup parce qu’évidemment, ce n’est pas la langue qui leur vient naturellement pour
s’exprimer. Surtout quand ils sont en « situation émotive » [...] (S2, p.2, par. 3-4).

Le sujet 4 parle des mémes difficultés et ajoute que pour ses éléves aussi, il y a un
enjeu notable. Elle ameéne 1’idée selon laquelle il y aurait également 1a un aspect culturel
a considérer. Elle dit qu'en général, les Inuit, méme dans leur langue, ne parlent pas
beaucoup et done, que s’exprimer en frangais pose défi supplémentaire de taille. Le sujet
8 croit que le fait qu'ils soient confrontés au frangais, qui est une langue rarement
entendue par rapport a ’anglais langue seconde, commune dans la communauté, est une
grande source de frustration. Elle ajoute : « C'est frustrant de ne pas comprendre, d’autant
plus que les éléves sont « obligés » et demeurent parfois assez longtemps en situation de
ne pas comprendre. » (S8, p.17, par 3). Et ces frustrations ou réactions des éléves peuvent

revétir plus d’une forme.

4.3.2 Les ¢léves et les aspects socio-culturels et scolaires qui ont un impact en contexte
de pratique
Les éléves sont au cceur de la pratique enseignante. Les prendre en considération,
les observer, faire des constats par rapport a leur fagon d’étre, d’agir et de réagir, s ajuster
et s’adapter, devient vite chose du quotidien pour les enseignantes. Dans les paragraphes
qui suivent, les enseignantes font état de la maniére dont leurs éléves agissent et

réagissent en classe selon la représentation qu’elles s’en font.

4.3.2.1 La fatigue des ¢léves

Toutes les enseignantes participantes précisent des observations ¢t constats

qu’elles font sur leurs éléves, qu’elles c6toient tous les jours. Elles observent d’abord
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beaucoup de fatigue chez leurs éléves, qu’elles justifient selon deux aspects de leur
réalité : la fatigue liée a un manque de sommeil et la fatigue liée a 'apprentissage en
langue seconde. Prés de la moitié des enseignantes s’attardent a la fatigue liée a un
mangque de sommeil. Le sujet 7 dit : « [...] ils se couchent tard. Dong, ils sont fatigués. Ils
n’ont pas assez dormi des fois quand ils arrivent a ’école. » (S7, p.11, par.4). A I'instar
de ses collégues, cette enseignante fait état d’une situation récurrente, difficile a
comprendre et a gérer. Selon elles, ils se couchent tard et sont donc facilement irritables.
Les sujets 1, 3, 6, 7 et 10, considérent que, dans ces conditions, les éléves ne sont pas
prédisposés a travailler et a apprendre. Le sujet 10 présente une situation récurrente
observée dans sa classe : « Tu les sens pas réceptifs parce qu’ils ne sont pas contents de
venir a ’école... ils sont contents, mais ils ont vécu des choses extrémement difficiles
dans la nuit ou la veille. Ils sont bralés. » (S10, p.9, par.4-5). La fatigue dénote donc un
manque de sommeil, mais semble également, selon plusieurs enseignantes, étre en lien
avec des événements extrascolaires.

Pour le sujet 9, qui enseigne au Nord depuis longtemps, la scolarisation en
frangais est exigeante pour les éléves et peut étre une source de fatigue. Pour les sujets 1,
3,4, 5,6, 8,9, il est indéniable de dire qu’il est difficile, fatiguant et peut-&tre méme
frustrant pour quiconque d’écouter, de suivre et de prendre part a des échanges, en
gardant sa concentration lorsque tout se passe dans une langue autre que sa langue
maternelle. Cela serait, selon ces derniéres, une source de fatigue chez leurs éléves.

On voit donc des ¢€léves dont le temps d’attention est réduit étant donné les efforts
qu’ils doivent déployer afin d’&tre en mesure de comprendre a tout moment. Le sujet 3
abonde dans le méme sens et dit : « Le temps d’attention est vraiment trés court. S’ils ne
sont pas attentifs, ils arrétent de travailler ou se mettent a parler, a se lancer des affaires, a
se chicaner! » (8.3, p.3, par.3.) Pour le sujet 3 comme pour les sujets 2, 6, 8 et 10,
I"indiscipline survient lorsque les éléves « décrochent ». Plusicurs enseignantes font &tat
de cette fatigue «intellectuelle ». Et pour le sujet 8, ils décrochent lorsqu’ils ne
comprennent pas. Elle donne ici son interprétation de la situation en parlant d’une de ses
éleves : « Quand j’ai compris qu’elle ne faisait pas de crise quand elle était en nuktitut

durant tout I'avant-midi, mais qu’elle le faisait quand elle avait quatre périodes de
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frangais en ligne, j’ai compris que c’était parce qu’elle était en frangais et qu’elle ne
comprenait pas! (sic) » (S&, p.4, par.1).

Cette fatigue peut donc se traduire é&ventuellement par 1’adoption de
comportements jugés inadéquats par les enseignantes ¢t, comme en parle cette
enseignante. Plusieurs d’entre elles attribuent les réactions des éleves non seulement a la
fatigue, mais ¢galement a d’autres facteurs, telles 1’incompréhension ou encore, ce qui est
sous-entendu, la langue d’enseignement, comme il en est question dans les paragraphes

suivants.

4.3.2.2 Les réactions des éléves en classe

Les comportements verbaux et non-verbaux des éléves sont des actions et des
réactions qui peuvent étre intenses et qui sont facilement observables. Les observations
des enseignantes participantes relatent des comportements dont les causes demeurent
difficiles a identifier. Toutefois, certaines enseignantes établissent des liens entre ces
comportements et des situations qui se vivent en dehors de I'école et, de ce fait, les
considérent hors de leur portée. Elles se questionnent sur la situation familiale des éléves,
les difficultés d’apprentissage de certains d’entre eux, ou encore remettent en question le
modéle de scolarisation qui leur est offert et dans lequel elles ont un réle a jouer.
Plusieurs réactions sont notées par les enseignantes, notamment de la frustration, de la
colére, de I'agressivité voire de ’opposition.

Des manifestations d’agressivité et de colére en classe sont constatées par les deux

tiers des enseignantes. Elles parlent d’abord du fait que I'humeur des éléves, leurs
réactions, leurs attitudes sont souvent inexplicables et inattendues. Par leurs exemples, on
constate que les ¢léves peuvent crier et pleurer, lancer des objets, tenter de faire du
grabuge dans la classe, entrainer d’autres éléves ou encore étre physiquement dangereux
pour les autres ¢t pour eux-mémes. Le sujet 6 affirme : « Les enfants arrivent a 1’école, et
ils sont déja de mauvaise humeur, ne sont pas réceptifs. Ils sont grognons. Les enfants
explosent dans la classe, ¢’est str! » (S6, p.13, par 5-6)

Les enseignantes disent aussi étre témoins et parfois victimes de grandes
impolitesses et d’irrespect de la part de leurs éléves. Elles affirment pouvoir reconnaitre,

lorsque les éléves s’expriment en inuktitut, qu’il s’agit d’impolitesses leur étant adressées
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selon le ton, le rythme, les regards et les gestes qui les accompagnent. Elles ajoutent que
I'irrespect entre les éléves est aussi fréquent. Elles mentionnent que souvent, c’est
inexplicable que des éléves arrivent de mauvaise humeur le matin et qu’alors, les
réactions soient soudaines, comme en font état les sujets 2, 3, 4, 5,6, 7, 8, 9 et 10. Pour le
sujet 4, les éléves seraient, de manicre générale, beaucoup plus sensibles aux pratiques de
gestion de classe que les éléves du Sud. Elle dit : « Les conséquences d’une mauvaise
gestion de classe sont plus fortes. Donc les réactions vont &tre plus fortes. » (S4, p.16,
par.4)

Les réactions vives et soudaines des filles, seraient, selon sept des enseignantes,

plus fréquentes que celles des gargons. En effet, les sujets 2, 3, 4, 6, 8, 9 et 10 décrivent
des réactions vives de la part des filles dans leur classe. L'interprétation exprimée par le
sujet 2 est a I’effet que les filles ont peut-étre une sensibilité ou une expérience de vie qui
les amene a réagir plus fortement en contexte scolaire. Elle dit : « I’pense que pour les
filles, la vie est assez dure ici, au Nord. [...] Elles voient aussi leur mére, leur tante, leur
sceur, lutter pour leur vie au Nord. [...] » (82, p.7. par 3.). L¢ sujet 8 abonde dans le méme
sens en ajoutant son interprétation a 1’effet que ce serait parce que les filles acceptent
difficilement de se tromper, d’étre dans I’erreur.

les troubles d’apprentissage et autres problématiques qui affectent les éléves

constitueraient I’'une des raisons qui expliqueraient les actions et les réactions vives de
plusieurs d’entre eux selon les sujets 1, 2, 6, 7, 8, 9 et 10. Les enseignantes spécifient que
ces problémes demeurent souvent non diagnostiqués et non-traités et que les ressources
ne sont pas toujours présentes pour soutenir ces éléves dans le cadre de leur fonction
d’enseignement. Ces derniéres abordent la question des besoins spécifiques des éléves ot
mentionnent les difficultés d’apprentissage, les troubles d’attention avec ou sans
hyperactivité, le syndrome d’alcoolisme feetal, les maladies ou autres problématiques
telles la surdité, la dyslexie et les difficultés de mémoire et de rétention de 1’information
qu’elles observent en classe.

En situation professionnelle, on comprend que les enseignantes font face aux
manifestations de problématiques personnelles de leurs éléves qui dépassent leur champ
de compétences et face auxquelles elles ne disposent pas d’outils d’analyse et

d’intervention.
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Le manque de motivation serait également, selon les sujets 1, 2, 3, 4, 6, 8 et 10,

une source de réactions inadéquates de la part de leurs éléves. Elles dénotent un manque
de motivation face aux activités qui leur sont présentées, un désintérét face a la matiére,

un abandon a I’effort et un manque de persévérance. Le sujet 4 dit :

La motivation, je pense que c’est tréees difficile (rires). C’est difficile de les motiver! Certains
¢éleves n’aiment pas particuliérement 1’école. Ils n’aiment pas travailler. [...] Pour certains, c’est
par rapport au contenu, 4 la matiére. [...] Il y en a d’aufres, ¢’est I’ écriture, ¢’est aussi normal parce
que chacun a ses propres intéréts. (54, p.8, par.2)

Comme elle, les sujets 3, 6, 8 et 9 semblent mentionner non seulement le désintérét de
certains de leurs ¢&léves a s’investir au quotidien dans la classe, mais aussi les
comportements d’opposition et de refus de plusieurs d’entre eux. Les enseignantes jugent
ces comportements inadéquats de la part des éléves. Les sujets 3, 4, 6, 8 ¢t 9 mentionnent
que si le contenu ne leur plait pas, ou qu’ils ne comprennent pas, ils se désorganisent. e
sujet 9 déerit la situation ainsi : « C’est stir qu’il y a certains éléves qui n’écoutent pas. Je
répéte, je redemande, je reformule. Non, il n’y a toujours pas d’écoute, ¢a ne fonctionne
pas, il ne veut pas faire d’efforts non plus, et il va commencer a lancer des choses, [...] »
(89, p.21, par.4.) Le sujet 10 fait la remarque que c’est une chose de ne pas étre disposé a
apprendre, d’avoir des difficultés a participer, a répondre aux demandes des enseignantes,
ou simplement de ne pas &tre intéressé a la matiére, par exemple, mais ¢’en est une autre
d’adopter de mauvais comportements, de déranger le fonctionnement de la classe, ot
méme d’étre incapable de faire le travail exigé, ajoute-t-elle. Le sujet 4 compare la
motivation de ses éléves, avec celle des éléves du Sud et dit : « Dans le Sud aussi, ¢’est
normal, il v a des activités qui sont moins aimées, mais malgré tout, ¢a va étre possible
que tout le monde participe, méme avec plus ou moins de motivation. » (S4, p.8, par.2.).
Plusieurs enseignantes font cette remarque et en viennent a se questionner sur la notion
d’essai et d’erreur, de méme que sur la confiance en soi de leurs éléves.

La peur de l'erreur est, selon plus de la moitié des enseignantes, un élément

source de réactions observables des éléves. Le sujet 4 dit : « I quit! », « it’s too hard, too
hard », on I’entend souvent! J’ai des €éléves qui me disent des fois: « Non, je ne veux pas
écrire au son, je veux I’écrire bien. » Donc ¢a passe par 1’essai aussi, mais ils ne veulent

pas. Ils veulent la réponse toute cuite.» (S4, p.6, par.10.) Le sujet 2 fait également
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mention de cette difficulté que ses éléves ont a essayer, a oser, au risque de faire une
erreur. Plusicurs enseignantes attribuent ces difficultés a un manque d’autonomie de la
part des ¢léves dans I'accomplissement des activités d’apprentissage quotidiennes. Elles
spécifient qu’ils ont besoin de beaucoup d’accompagnement et, pour cause, les difficultés
seraient quasi omniprésentes. Les sujets 2, 3 et 6 mentionnent que les éléves sont trés
impatients et veulent avoir les bonnes réponses rapidement de la part des enseignantes
parce qu’ils craignent I’erreur. Le sujet 2 donne ici un exemple de réaction suite a
I’annonce d’une erreur a un éléve : « [...] 8’1l y a quelque chose qui n’est pas bien dans ce
qu’ils ont fait et que je marque une erreur, alors la, on m’arrache la feuille des mains, pis
on part au bureau, pis on lance ses trucs... » (S2, p.3, par.4).

Le sujet 6 dit a ce sujet que, d’une part, les éléves manquent de confiance en eux
pour réaliser les activités d’apprentissage et que, d’autre part, ils ont de la difficulté a
identifier leurs besoins. Résultats : les éléves n’expriment pas toujours leurs besoins,
veulent rapidement la « bonne réponse » et en viennent a s¢ désorganiser ou demandent
de I'aide de maniére jugée inadéquate, par exemple avec impatience et agressivité.

L’interprétation des enseignantes est a Ueffet que les éléves ne veulent pas se
commettre et risquer de se tromper et, donec, cessent de travailler. Le manque
d’autonomie serait plutdt un manque de confiance en soi, et une crainte d’étre dans
I’erreur selon les sujets 4 et 9. Le sujet 4 expose la situation ainsi : « Ils n’aiment pas ne
pas réussir... Ils ont peur d’essayer aussi, beaucoup. Donc on essaie de travailler la-
dessus. Je leur dis : « Si tu te trompes, c’est pas grave! On est la! J'aimerais que tu
essaies ! » (S4, p.6, par. 3) Cette enseignante précise que lorsqu’ils ne sont pas sirs
d’eux, ils n’essaient pas. Les sujets 4, 5, 8 et 10 disent ainsi prendre beaucoup de temps,
lors du déroulement des activités d’apprentissage, pour dédramatiser, démontrer a leurs
éleves que 'erreur est humaine, que « ¢a n’est pas grave » s’ils se trompent et surtout
susciter la persévérance a la tache malgré les embiiches.

Lapprentissage du frangais. ou du moins le cadre d’enseignement dans lequel cet

apprentissage du frangais se vit, ce que ¢a implique et exige, est identifié¢ par plusieurs
enseignantes comme étant une source de réactions vives de la part de leurs éleves.
Drabord, les réactions des ¢léves, selon les sujets 2, 3, 6 et 8, sont souvent mises

en lien avec les difficultés rencontrées lors de la réalisation d’activités d’apprentissage en
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classe, notamment pour les raisons évoquées précédemment, soit le manque de
motivation, la peur de lerreur ou encore I'incompréhension. Selon plusieurs
enseignantes, les éléves, étant fréquemment confrontés a leurs propres difficultés,
auraient non seulement des réactions, mais en viendraient également a démontrer un refus
et de I’opposition, selon certains exemples présentés dans les paragraphes précédents.

Plus de la moitié des enseignantes attribuent les réactions des éléves a
I"apprentissage d’une langue seconde ¢t au cadre dans lequel cet apprentissage se vit, ce
qui inclut le rapport a I'enseignante. Cela se traduit entre autres par un refus de s’investir
dans les activités d’apprentissage, de mener a terme des exercices ou des projets, de
réaliser les taches quotidiennes proposées par I'enseignante, de participer en classe, ce
qui peut aller jusqu’a la crise, au refus de travailler. Trois enseignantes précisent ainsi
quelques « types » de refus et de frustrations, ou quelques causes qui ont été évoquées
précédemment, soit en lien avec la motivation a étre a 1’école et 4 se conformer aux
exigences du monde scolaire. Ces réactions négatives sont en lien plus direct avec les
difficultés et I'effort a fournir dans le cadre d’un apprentissage en langue seconde :
mobiliser un vocabulaire en frangais, se commettre dans un échange ou par écrit,
comprendre ce qu’on lit, ce qu’on se fait dire et expliquer, etc. Il y aurait également un
refus en lien avec le cadre scolaire, le refus d’étre a I’école. Selon les enseignantes, le
refus peut également étre en lien avec la relation qui s’établit entre ’enseignante ¢t ses
¢leves. Il v aurait donc des refus plus « typiques », observables au Sud comme au Nord,
mais 1l y aurait également des refus plus profonds, fondamentaux qui demandent
réflexion. Pour le sujet 2, il est clair que les réactions de ses éléves se sont améliorées
aprés une année compléte, depuis qu’ils ont établi un lien de confiance avec elle. Elle dit :
« J a1 trouvé déja aprés la deuxiéme année que c¢’était pas du tout la méme relation, [...]
Jétais plus significative pour eux. Parce qu’ils vivent continuellement des deuils ces
enfants-1a, des séparations, ¢’est pour ¢a qu’ils ne veulent pas s’attacher a quelqu’un qui
ne restera pas longtemps. » (S2, p.16-17, par.3-1).

Le sujet 3 parle des éléves qui refusent de s"impliquer dans les taches
d’apprentissage a réaliser et critiquent le contenu d’enseignement devant les autres. Elle
poursuit et dit : « Ce que je n’aime pas, parce que j'ai 17 éléves, quand il vy en a un qui

s’y met, les autres embarquent; cela arrive quand v a un éléve qui se met a crier, dans le
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fond de ma classe que c’est «boring » (83, p.16, par 3). Lorsqu’une telle situation
survient, elle dit devoir tout faire pour limiter 1’escalade pour éviter que ce sott toute la
classe qui se désorganise ¢t s"oppose a faire le travail. Elle n’est pas la seule a exposer
ces refus sporadiques, mais fréquents et méme, cet effet d’entrainement. Une enseignante
mentionne que 1’¢léve la plus douce et gentille de la classe, peut, a tout moment,
s’opposer a faire une tache, parfois, sans raison apparente mais surtout, sans préavis.

Il v aurait également des éléves qui refusent littéralement de collaborer selon les
dires des sujets 2, 3 et 9. Le sujet 9, titulaire d’une classe de cinquieéme année, cite le cas
d’une éléve de sa classe qui refuse de fournir tout effort a la tache; elle refuse de travailler
lorsque I’enseignante le demande; elle sort de la classe quand bon lui semble aprés avoir
fait une crise. L'enseignante dit alors d’elle qu’elle devient incontrélable. Cette éléve est
souvent absente ¢t lorsqu’une activité exige un effort, ¢a ne marche pas, elle quitte 1’école
et va a la maison.

Certaines enseignantes mentionnent le fait que les ¢léves ont constamment a
composer avee des contenus nouveaux, des notions nouvelles dans une langue qu’ils ne
maitrisent pas. Le sujet 4 est préoccupé par cette réalité¢ avec laquelle elle semble
confrontée régulierement, elle se questionne sur les réactions de ses éléves a la suite du

signalement d’une erreur :

Je ne sais pas trop... est-ce que le fait que ce soit leur deuxiéme langue ou troisiéme langue? C’est
sir que c’est difficile pour eux, ¢’est normal... Mais je sais pas... est-ce qu’ils en ont marre de ne
pas réussir 7 ... Est-ce qu’ils en ont marre de se tromper, méme si ce n’est pas une erreur 7 Ce
n’est pas la fin du monde, mais... Vu que le contenu de la tdche est toujours nouveau... Toujours
des nouveaux essais, toujours des difficultes... (5S4, p.6, par.5.)

Pour elle, la complexité de la tiche place les éléves constamment en situation de
déséquilibre, jamais dans le confort, en contréle.

Les différences culturelles ont, selon quelques enseignantes, une incidence sur les

réactions des ¢éléves. En effet, le sujet 2 affirme, en parlant du lien difficile qui s’établit
entre elle et ses éléves 1 « On est blanc. On n’est pas 1a pour longtemps. On n’est que de
passage dans leur vie (...) » (582, p.16. par.3). Elle a I'impression que cela crée d’emblée
une distance qui laisse place a une manifestation d’agressivité, de colére et d’opposition

de la part des éléves. Selon elle, cela expliquerait également que les éléves inuit ne se
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confient pas facilement a leurs enseignantes. Elle dit : « Ils n’établissent pas beaucoup de
relations avec nous parce qu’ils savent, méme ceux qui sont capables de communiquer en
frangais avec nous... i1l y a cette retenue qui fait qu’ils ne s’engagent pas vraiment vis-a-
vis de nous. » (S2, p.17, par 2).

Le sujet 3 croit, quant a elle, que la barrieére de la langue a un grand réle a jouer et
que cela I’'empéche de communiquer comme elle le voudrait avec ses éléves, et que ¢’est
cela qui 'empéche d’établir une relation de complicité avec ses éléves. Les sujets 1, 6 et
8 parlent aussi de cette distance qu’elles ressentent avece leurs éléves, notamment a cause
des réactions que ces derniers peuvent avoir a leur égard.

Les enseignantes font face, de maniére générale, a des éléves qui démontrent
plusicurs comportements ¢t attitudes qui semblent les troubler et nuire au bon
déroulement des activités qui prennent place au quotidien en plus de troubler la relation

qui s’ établit entre 1’enseignante et eux.

4.3.2.3 Le faible niveau des éléves

Plusieurs enseignantes considérent que le niveau d’acquisition des éléves, autant
dans 1I’ensemble des matiéres a I’étude qu’en langue seconde, est faible. 11 est difficile
d’évaluer exactement la situation, mais la majorité des enseignantes se prononcent sur ce
qu’elles observent et constatent dans le cadre de leur situation professionnelle. Beaucoup
d’enseignantes se disent surprises de la faiblesse du niveau des éléves en frangais. Le
sujet 4 exprime cette surprise : « Ca a été quand méme un choc. C’est quelque chose que
je ne savais pas en arrivant. [...]. C’était, en début d’année, ce que je trouvais difficile : la
communication dans la classe. » (S4, p.1, par.4).

Le constat du faible niveau d’acquisition en lansue seconde francaise de leurs

éleves justifie la primauté des buts liés a la communication et au développement du
vocabulaire avec leurs éléves dans la représentation de leur tache. Elles parlent du
manque de vocabulaire, du fait que les éléves ne les comprennent pas, du manque
d’autonomie et des difficultés a accomplir et a compléter une tache. Elles parlent
également du manque d’acquisition des bases du frangais et du fait que plusieurs éléves

semblent non seulement ne pas détenir les acquis des années de scolarisation en langue
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seconde passées. Elles ne semblent pas en mesure d’exprimer et de départager ce qu’ils
savent et comprennent de ce qu’ils ne savent pas ¢t ne comprennent pas.

Selon le sujet 5, qui posséde une certaine expérience dans le Nord, le faible niveau
des éleves n’est pas étranger au fait que les exigences de réussite ne soient pas adaptées
au niveau des acquisitions réel sur le terrain. Elle mentionne que le programme
récemment créé en frangais fait 1’objet d’ajustements constants tenant compte des
commentaires des enseignants et enseignantes qui disent avoir des difficultés a atteindre
les standards proposés par les programmes. Elle spécifie que ces standards ou exigences
de réussite, établis a partir de critéres contenus dans des échelons représentatifs de chaque
niveau, sont constamment diminués. Elle dit : « Ce qu’on exige, les compétences... c’est
toujours diminué. » (S5, p.23. par. 2.). Sclon elle, ces ajustements nivélent vers le bas.

La diminution des exigences, plusieurs enseignantes en parlent plus ou moins
directement. T.a majorité des enseignantes parlent de leur constat relatif & ce qu’elles
nomment le faible niveau des éléves en langue seconde. Selon elles, le faible niveau des
¢leves auquel elles se disent confrontées au quotidien, contribue a des difficultés
d’application du programme d’études tel que présenté. Le sujet 8, quant a elle, voit les
niveaux d’exigence de fin d’année réduits, étant donné le temps passé a acquérir les
connaissances de bases en langue seconde et, comme elle I'affirme, « a rattraper le temps
perdu ». Elle dit : «[...] ¢’est sOr que mes atteintes de fin d’année sont moins élevées
compte tenu que je passe quasiment la moiti¢ de I"année sur 1’alphabet [...] » (S8, p.12,
par.1.). C’est plus de la moitié des enseignantes qui font allusion a ce « rattrapage »
préalable a la poursuite des apprentissages au programme.

Le sujet 3, qui ne posséde pas de programme particulier au deuxieme cycle du
primaire, dit se fier a ce qu’elle connait de la maternelle du Sud pour enseigner, comme le
fait aussi le sujet 1 pour ses éléves de quatrieme année. Le sujet 6 mentionne que les
contenus proposés par le programme sont souvent inadaptés, trop complexes selon elle
pour ses éléves inuit. Elle donne I’exemple de 1’apprentissage de la lecture et dit que ses

¢leves doivent a la fois apprendre a décoder, comprendre et parfois traduire. Elle dit :

[...] Les enfants de premiere année en frangais langue premiére ont la difficulté du décodage par
exemple, mais ici, ils ont la difficulté du décodage et en plus de savoir qu’est-ce que ¢a veut dire
ce mot-1a. [...] au bout du compte ¢’est vraiment complexe comme tache. (36, p.16, par.3.)
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Des enseignantes parlent donc autant de I’absence de programme dans certains cas
particuliers que des standards trop élevés ou pas assez élevés contenus dans les
programmes mis en place, ce qui accentue I’écart entre ce que les enseignantes doivent
enseigner ¢t ce qu’elles peuvent enseigner. Selon elles, ces difficultés relatives aux
exigences et a I’évaluation que les enseignantes font du niveau de leurs éléves ne
permettent pas I’homogénéité des standards et donc des acquis des éléves et contribuent,
a I'inverse, a maintenir un niveau plus faible de connaissances du frangais et des autres

matiéres au programme.

4.3.3 Les enseignantes et les aspects socioculturels et scolaires qui ont un impact sur le
contexte de pratique
La grande majorité des enseignantes constatent que des éléments du contexte
familial, social ou culturel accompagnent leurs éléves jusque dans la classe. Elles
¢tablissent une relation entre leurs observations des comportements des ¢léves en classe
et le milieu de vie des éléves. Dans les paragraphes qui suivent, leurs représentations de

cette dimension sont décrites.

4.3.3.1 L’influence des aspects familiaux et communautaires sur la pratique

Les éléves ont une vie en dehors de 1'école, et les enseignantes sont bien
conscientes qu’elles n’ont pas d’emprise sur les conditions dans lesquelles ils vivent.
Toutefois, elles s’en préoccupent de ces conditions en lien avec leur travail en situation
de classe.

Les situations méconnues des éléves a la maison font ’objet de questionnements

pour plus de la moiti¢ des enseignantes. Elles expriment leurs observations et constats et
plusieurs se questionnent sur ce qui se vit a la maison. Le sujet 5 dit :
Parce qu’il v a quelque chose la plupart du temps qui ne marche pas. C’est que I’enfant vit des
situations puis, parfois, elles nous sont méconnues... Puis dépendamment du contexte dans lequel
on doit travailler... on se demande toujours : est-ce que I'enfant a mangé ou est-ce que 1’enfant

a... comment 1l se sent ? Hst-ce qu’il se sent prét a travailler par ce qu’il a vécu, peu importe ce
qu’il a vécu a la maison? (85, p.5, par.1.)

Selon cette derniére et le sujet 10, les ¢léves sont trés affectés par leur contexte de vie en

dehors de la classe. Lorsqu’elle s’exprime sur le comportement de certains éléves qui
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pleurent ou se cachent sous leur manteau pour crier, elle dit voir la manifestation

d’enfants profondément tristes. Elle parle de la souffrance des éléves en disant :

[...] Une grosse majorite, tu les sens pas réceptifs. Pas réceptifs, parce qu’ils sont pas contents de
venir 4 1’école... ils sont contents de venir a4 I’école, mais ils ont vécu des choses extrémement
difficiles dans la nuit ou la veille. [...] Et ¢a, ce n’est pas facile a gérer, ce n’est pas facile pour toi.
[...] Moi, avoir vécu ce que eux ont veécu, j'serais pas ici aujourd’hui. Non. Pis ¢a, comme
enseignante, tu te dois d’étre sensible a ga. Trés. (S10, p.27, par.3.)

Comme ¢lle, les sujets 2, 3, 4, 6, 8 et 9 affirment que ce sont les conditions a la maison
qui sont la source de certaines réactions des éléves. Le sujet 8 mentionne que ce sont des
jeunes qui ont de la difficulté a exprimer leur colére et leurs frustrations. De ce fait, elle
ajoute que lorsqu’ils sont confrontés ou témoins de comportements inadéquats a la
maison, ¢a ne fait qu’empirer les choses. Elle dit : « Si un ¢léve est faché parce qu'un
autre a ri de lui et qu’il lance un pupitre, c'est peut-étre parce qu'il a vu son pére ou sa
mere lancer quelque chose dans la maison quand il est faché, c'est comme ¢a qu'il a
appris a exprimer sa colére « (S8, p.18, par.1).

Pour c¢lle, comme pour la moitié des enseignantes, les situations de
violence vécues hors de I’école sont susceptibles d’influencer le comportement des éléves
a I’école et en classe. Comme elle, les enseignantes sont conscientes de certaines
conditions dans lesquelles leurs éléves sont, mais elles ne peuvent que supposer. Le sujet
5 déplore d’ailleurs ne pas &tre mise au courant de ce qui se passe a la maison et se dit
donc incapable de savoir comment réagir dans ces situations. Sclon les sujets 9 et 10, ce
qui se passe dans la vie de leurs éleéves peut étre troublant et méconnu et elle salue leur
courage de fournir jour apres jour I'effort d’étre a I’école malgré ces difficultés. Elle dit :
« Dans le village, ils vivent tellement de choses. Je les trouve bons, ils reviennent tous les
matins, ils sont ici, avec le sourire. Et je me dis : « Qu’est-ce qui s’est passé, hier, dans la
nuit? » Et je me dis, ils viennent quand méme a 1’école, et ils essaient! ». (S9, p.34, par.4)
Elle ajoute que parfois, lorsque ¢a ne fonctionne pas en classe, elle renvoie 1’é1éve a la
maison ou ailleurs parce qu’elle spécifie que certains d’entre eux ne veulent pas retourner
a la maison. Ce qui se vit a la maison a aussi son influence sur les retards et absences de

certains éléves.
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Les retards et absences des éléves sont constatés par quelques enseignantes qui

n’ont pas d’emprise la-dessus. Les sujets 1, 2, 4, 6, 8 ¢t 10 mentionnent qu’il est difficile
de mettre a niveau les éléves qui sont souvent absents ou en retard. Le sujet 1 dit :
Admettons une éleve qui n’est pas souvent la... C’est difficile de mettre a niveau une éleve qui est

jamais 1a. Elle se fache et ne veut pas travailler parce qu’il lui manque quelque chose, une partie
du travail, qu’elle ne comprend pas. (31, p.8, par.6.)

Le sujet 2 dit que chaque retard perturbe non seulement le déroulement des activités en
classe, mais contribue au retard de I’éleéve, voire I'empéche de réussir. Les retards
ralentissent le groupe et peuvent aller jusqu’a changer la dynamique de classe, les
activités prévues de méme que 'organisation générale de la classe. Les enfants non
seulement sont absents ou arrivent en retard, mais ne sont pas préts a travailler. Dans ces
conditions, les enseignantes questionnent ce manque d’assiduité notamment parce qu’il
est parfois approuvé ou ignoré des parents. Le sujet 2 mentionne que les éléves sont
retenus pour prendre soin des fréres et sceurs plus jeunes et que de cette manicre, elles ne
peuvent s’y opposer.

Dans ces cas, elle doit gérer I’absence a posteriori, en reprenant la matiére, en
plus de devoir gérer Iattitude ou le comportement des éléves au moment du retour en
classe. Elle doit « exiger la méme chose », le méme travail, la méme collaboration, mais
comprend et est compatissante face a ce genre de situation. Les sujets 7 et 8 aussi
remarquent souvent qu’un enfant qui ne va pas bien en classe, qui cumule les absences et
les retards, ne va souvent pas bien a la maison. Comme le sujet 8 le mentionne, les éléves
recherchent souvent le calme et la sécurité a I’école. Cependant, lorsqu’ils ne
comprennent pas qu’ils vivent des difficultés ou encore, lorsqu’ils se voient confrontés
aux conséquences de leur manque d’assiduité a 1’école, ils ont tendance a se mettre

encore plus en marge, comme I'illustre le sujet 9 :

Il v en a qui lachent tout, qui lachent prise, comme 13, j’en ai une qui, aussitét qu’elle doit fournir
un effort, elle lance tout et elle s’en va. Ca ne marche pas. Elle s’en va de ’école, et elle s’enva a
la maison. Donc aussitt qu’il v a un effort qui est demandé, elle n’est pas capable. » (S9, p.9,
par.4.)
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Comme cette €léve, il n’est pas rare de voir des éléves qui quittent durant les heures de
cours ou, encore, en viennent a décrocher complétement de I’école.

Les événements sociaux et culturels qui surviennent a différents moments dans la

communauté interviennent également dans la pratique quotidienne des enseignantes.
Elles sont trois a parler des imprévus, tels ’arrivée des bélugas, la période de la chasse,
un décés dans la communauté, la température, ctc., comme des événements qui
influencent les ¢léves ou ont un impact en classe. Ces imprévus ne sont pas ingérables,
mais ils distraient les éléves du déroulement normal prévu des activités d’apprentissages
en classe.

Plus du tiers des enseignantes interviewées font mention des difficultés qui se

vivent a la maison et sur lesquelles ¢lles n’ont pas d’emprise.

4.3.3.2 I’influence du contexte biculturel de pratique

Des ressources humaines professionnelles et techniques sont présentes dans
I’environnement professionnel des enseignantes. Elles agissent en périphérie des taches
enseignantes, ce qui justifie le fait que le contenu des entrevues relatif a ces ressources
fasse 1’objet d’un traitement dans la présente section relative aux conditions de réalisation
de la tache. De plus, les enseignantes s expriment sur la représentation qu’elles se font de
leurs activités professionnelles en lien avec ces ressources humaines. Elles référent a des
aspects organisationnels et culturels qui font partie intégrante des conditions selon la
définition de présentée au chapitre II issue de Samurgay et Rabardel (1995), Samurgay et
Pastré (2004) et Mayen, Métral et Tourmen (2010).

Les enseignantes parlent des collégues, des orthopédagogues, des conseilléres aux
¢tudiants, des techniciens en comportement ¢t de 1’administration générale. Elles
considérent ces ressources humaines a partir de la connaissance qu’elles en ont, de la
représentation qu’elles s’en font.

Le personnel professionnel ou de soutien non inuit font partic du quotidien des

enseignantes francophones. Elles ceuvrent a leur c6té et font affaire avec eux dans la
majorité de leur activité professionnelle.
Les enseignantes mentionnent notamment ’apport de ces ressources humaines qui

offrent un soutien a ’enseignement. Selon le sujet 2, 'orthopédagogue qui connait les



107

éleves et posséde une expérience en milieu nordique peut guider 1’enseignante tant en
matiére de choix des activités d’apprentissage que de 1’¢laboration d’exigences adaptées
aux besoins des éléves. Pour elle, un tel accompagnement permet de micux évaluer la
situation, les acquis des éléves, leur niveau de connaissances, afin de mieux cibler les

besoins. Le sujet 2 dit, en parlant de I’orthopédagogue :

«[...] elle est au Nord depuis un certain temps. Elle a été enseignante avant de devenir
orthopedagogue. Et moi, je validais avec elle les textes qu’on faisait lire aux éleves, pour connaitre
le niveau. Et les éleves réussissaient bien & ce moment-la. Ca nous guidait pour mettre la cote. »
(52, p.5, par.3.)

Pour le sujet 9, les techniciens en comportement disponibles a son école sont efficaces et
présents dans 1’école, tout comme les membres de 1’administration. Toutefois, un peu
plus du tiers des enseignantes semblent insatisfaites de la présence et de I'apport des
ressources humaines disponibles. Certaines se sentent seules et évoquent I’incertitude et
I"incapacité d’agir que provoque ce manque qu’elles décrient. Le sujet 6 mentionne
I'intervention tardive d’une conseillére pédagogique en cours d’année et dit que ces
ressources, qui desservent les 14 communautés, ne sont pas toujours disponibles. Le

personnel de soutien inuit, est, selon le tiers des enseignantes apprécié. La majorité des

participantes référent aux « conseilléres aux étudiants », ces membres du personnel de
soutien, le plus souvent des femmes mnuit, qui interviennent auprés des éléves qui sont
sortis des classes parce qu’ils sont en crise ou ont des comportements perturbateurs et
jugés inadéquats par les enseignantes. Leurs interventions se déroulent en inuktitut, a tout
moment de la journée, et cela facilite le travail des enseignantes qui peuvent poursuivre
leurs activités d’enseignement avec les autres éléves de la classe.

Selon les sujets 2, 5, 7 et 9, i vaut micux que les éléves puissent s’exprimer
librement dans la langue de leur choix lorsqu’ils sont en situation de crise, ou méme a
tout moment, lorsqu’ils en sentent le besoin. Le sujet 2 dit: «Je pense que c’est
indispensable dans une école au Nord d’avoir vraiment un intervenant qui est capable de
recevoir I’¢léve qui est en crise et de le comprendre dans sa langue. Malheureusement, on
a peu de ressources pour le faire. » (82, p.19, par 1.) Le sujet 2, comme quelques autres
enseignantes, mentionne les problématiques liées a la rétention du personnel de soutien

inuit.
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Par ailleurs, certaines autres disent avoir des réticences par rapport aux services de

ces ressources humaines dans 1’école. Les sujets 1. 3 et 6 décrient le mandat mal défini de

ces intervenantes et disent de ce fait, qu’elles ont des difficultés a se coordonnées avec

elles ce qui peut créer des déceptions ou des frustrations.

Tes exigences du personnel administratif et de soutien a 1’enseignement

demeurent ambigiies selon la moitié¢ des enseignantes. Les enseignantes n’y voient pas de
standardisation des exigences pour I’ensemble des ressources humaines, notamment lors
des interventions auprés des éléves.

Selon les sujets 2, 3, 6, 8 et 10, il y aurait une divergence d’exigences
disciplinaires entre ¢lles et les membres du personnel ce qui ménerait les enseignantes
interviewées a4 des questionnements. Par exemple, le sujet 2 évoque une certaine
déception quant a ce qu’elle voudrait recevoir comme réponse et comme soutien de la
part des administrateurs et ce qu’elle affirme recevoir comme réponse face a certaines
difficultés qu’elle rencontre dans un contexte particulier d’enseignement comme le Nord.
Selon elle, il v a des situations qui demeurent non réglées dans la perspective des
enseignantes, selon leurs normes, leurs conceptions des situations ¢t problématiques
qu’elles vivent, ce qui augmenterait I’insatisfaction et le sentiment d’impuissance. Le
sujet 2 mentionne également qu’elle est consciente que les éléves sont susceptibles de
décrocher, et consciente qu’il est essentiel de les garder a I’école; elle établit un lien entre
cette réalité avec laquelle tous les intervenants, enseignants et administrateurs sont
appelés a composer, d’une part, et la fagon d’intervenir aupres des éléves jugé trop
tolérante d’autre part.

Dans le méme ordre d’idée, selon une enseignante sur deux, les comportements
« normalement attendus » et «socialement acceptables » différeraient pour chaque
intervenant ou acteur de I’équipe école, ce qui pourrait influencer certains éléves et
compromettre la relation pédagogique établie entre I’enseignante et ses éléves.

Pour ¢lle comme pour quelques autres enseignantes, dont le sujet 3, la difficulté
résiderait dans cette divergence des attentes, et des fagons d’intervenir et de faire qu’elles
jugeraient non conforme a leur propre approche en matiére de discipline. Ce serait, selon
elles, I'une des causes possibles de tensions en classe entre ’enseignante titulaire d’une

classe de frangais langue seconde ¢t ses ¢&léves. Dans ces conditions, la relation
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enseignante-éléves est confrontée a des difficultés dés les premiéres interventions et de ce
fait, fragilisée et précaire.

Il v aurait donc des difficultés de référer aux ressources disponibles dans
I’environnement professionnel eu égard a cette réalité.

Les collégues sont, selon un peu plus de la moitié des enseignantes, les ressources
humaines qui offrent le soutien professionnel le plus adéquat. Les échanges avec des
collégues permettent de mieux connaitre les particularités de la culture inuit de méme que
de I'enseignement en langue seconde. Selon le sujet 2, ce partage d’expérience est jugé
bénéfique pour I’enseignante qui débute dans ce contexte de pratique. Le sujet 6 dit avoir
¢changé avec une collégue d'expérience, ce qui I'a beaucoup aidée. Elle précise : « Parler
avec elle m’aide parce qu’ici, nous sommes tous des jeunes enseignants et on dirait que
ce n’est pas facile d’aller chercher le « savoir » (86, p.22, par2.). Le sujet 2 décrit le
pouvoir de la collaboration professionnelle et de ses bienfaits, de méme que la répartition

de la tache qui est alors envisageable. Elle dit :

L’an dernier, quand je suis arrivée, fort heureusement on était deux. Deux au niveau de sixieme
annee, une au niveau de cinquieme année. Et on travaillait beaucoup ensemble, d’autant plus que
les deux autres étaient déja venues au Nord. Donc elles avaient déja un peu 1’ expérience du Nord.
Et ¢a a aide de travailler ensemble powr justement s’établir des balises, faire nos situations
d’apprentissage, préparer les devoirs et des trucs comme ¢a. C’est toujours plus facile, on valide en
méme temps. Elle, elle avait I’expérience du Nord, mais pas I’expérience en sixieme année et moi,
J’avais quand méme mon expérience du Sud qui pouvait nous guider. (52, p.4, par.4.)

Pour le sujet 1, cette collaboration professionnelle s’est faite tout naturellement avec une
enseignante d’expérience du secteur anglophone. Sans pouvoir partager le matériel, dit-
elle, elle pouvait toutefois partager des idées et elle se sentait moins seule. Cette notion
de solidarité et ce besoin d’association, plusieurs les ont exprimés. les sujets 5 et &
précisent que malheureusement, dans les petites communautés, il n’y a qu'une
enseignante par cycle. Finalement, une réalité marquante du contexte de pratique
biculturel concerne la stabilité du personnel enseignant dans les établissements scolaires
du Nunavik.

Les problémes de rétention du personnel enseignant auraient, selon les sujets 5 et

9, une influence sur le contexte de pratique enseignante. Le sujet 5 mentionne que des

enseignants quittent en milieu d’année pour des raisons de maladie ou pour combler des
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postes de professionnels et ce, au détriment des besoins des classes et des éléves. Le sujet
9 évoque le fait que des éléves voient parfois leur enseignante quitter en cours d’année et
qu'un remplacement n’est pas toujours possible dans I'immédiat. Dans ces circonstances,
il peut arriver que les enfants soient renvoyés a la maison pour un temps indéterminé.
Lorsque la situation se prolonge, les éleves se voient privés d’un enseignement approprié
et d’une partie du contenu d’apprentissage au programme. Le sujet 9 fait état de la
situation en disant : « Mais comme on m’a dit, cette classe avait un probléme 1'année
dernigre... [...] ils n"ont pas vraiment ¢u d’enseignement, donc ils ont passé beaucoup de
temps a la maison plutot qu’a I’école. Dong, il y a beaucoup de notions qui n’ont pas été
vues. » (89, p.30, par.2-3). Elle dit que ces problémes sont représentatifs de la réalité qui

se vit au Nord ¢t du roulement de personnel enseignant.

4.3.3.3 I’influence du manque de ressources matérielles d’enseignement et
d’apprentissage
Les ressources matérielles trouvent ici leur place lorsque I'on considére leur
disponibilité. Les enseignantes qui emploient le matériel disponible se voient confrontées
a une réalité qui est hors de leur contréle, mais qui a un impact sur leur fagon de faire, de
penser et d’agir. De ce fait, nous considérons ici la disponibilité des ressources
matérielles.

La disponibilité du matériel d’enseisnement et d’apprentissage est finalement un

élément qui ressort des propos d’enseignantes. Selon le tiers des enseignantes, le matériel
est difficile a repérer dans I’école et selon un autre tiers, difficile a employer tel quel. Plus
de la moitié des enseignantes disent composer avec une situation liée aux ressources
matérielles, dans laquelle il devient plus difficile d’agir.

Le sujet 3 dit ne jamais avoir manqué de matériel d’art plastique, mais avoir
mangqué de tout ce qu’elle considére comme essentiel dans une classe au primaire ¢’est-a-
dire un matériel didactique attrayant et agréable, du matériel pédagogique tels des mots-
étiquettes et de belles affiches. Le matériel est, selon quelques enseignantes, souvent
difficile a employer tel quel et a trouver. Comme les classes font I'objet d’un grand

roulement de personnel enseignant d'une année a I'autre, il y a donc la possibilité que le
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matériel se perde ou qu’il soit abimé, en plus d’étre considéré non pertinent, pas attrayant
et mal adapté aux besoins des ¢éléves, aux dires de plusieurs. Le sujet 3 dit :
Je trouvais qu’il y avait trés, tres, trés peu, méme pas de matériel. Les cahiers, ¢’est vieux... Oui, il
y a plein de ressources de la commission scolaire, tout ¢a, mais je trouve qu’il manque des choses
le fun. Des disques de chansons pour apprendre, des affaires utiles, pour moi qui sont de base... Je

n’ai pas manqué de cravons ou de cahiers lignés, mais il manque des affaires le fun, des affaires
stimulantes. (S3p.25, par.1)

De plus, le roulement de personnel enseignant a parfois aussi pour conséquence de
remettre la tache d’effectuer la commande de matériel pour 1’année suivante, entre les
mains d’une enseignante qui quitte. I.enseignante qui reprend la classe n’a donc pas
choisi le matériel disponible. De ce fait, le sujet 3 se dit dégue de ne pas avoir pu
commander de matéricl avec les budgets alloués a sa classe, étant donné que ceux-ci
avaient déja été dépensés I'année précédente : plus d’argent a dépenser et du matériel qui,
selon elle, n’était pas pertinent aux besoins des éléves. Les sujets 2, 3 et 6 poursuivent en
affirmant avoir e¢u beaucoup de difficultés a avoir accés a des ressources financiéres en
cours d’année pour se procurer le matériel qu’elles jugent approprié. Elle précise que les
frais d’expédition du matériel du Sud vers le Nord sont trés coliteux.

Les enseignantes peuvent difficilement se procurer du matériel lorsque le besoin
se présente au cours de I'année scolaire, étant donné les cotits d’expédition. Chaque
¢tablissement scolaire est en charge des commandes de matériel. Celles-ci sont produites
une fois par année, au printemps. Les budgets sont attribués a chaque classe, par
conséquent aux enseignantes titulaires qui font les commandes. La livraison s’effectue
par bateau au début de I'année scolaire suivante. I'enseignante doit donc tenir compte,
d’une part du calendrier d’envoi et de réception des commandes ¢t du mode d’expédition
du matériel, et d’autre part que les budgets alloués au printemps a chaque classe sont a la
discrétion de chaque établissement. Le sujet 3 mentionne que les enseignantes se
débrouillent avec le matériel qu’elles ont, sans quoi elles doivent investir énormément de
temps pour adapter ce qui est déja disponible.

[’exposé des résultats d’analyse des conditions contribuent a la description des

représentations que les enseignantes participantes ont de leur environnement de travail.
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Leur présentation introduit celle des contraintes, qui sont des conditions qui ménent des

ruptures ou en d’autres termes a 'incapacité d’agir.

4.4 Les contraintes dans la réalisation des activités d’apprentissage

[.’analyse thématique des verbatim des entretiens réalisés auprés des enseignantes
vise a mettre au jour les composantes des situations professionnelles. La tache
enseignante est au cceur de la situation et est analysée dans ses sous-composantes que
sont les buts, les moyens et conditions.

Les contraintes constituent la sous-composante caractéristique de la redéfinition
de la tache qui, selon les limites théoriques de cette étude, précise en quelque sorte tous
les ¢léments de difficulté qui se retrouvent dans les situations professionnelles. Ces
contraintes peuvent &tre exprimées sous forme de défi de taille, mais davantage
d’obstacle, voire d’une incapacité a agir. Elles se vivent a tout moment, et affectent
Iatteinte des objectifs visées, des buts fixés dans le cadre de la profession enseignante ot
sont représentatives du contexte et des conditions présentés. Elles sont exprimées par les
enseignantes qui les vivent sous forme d’incapacité, de sentiment d’impuissance,
d’impasse dans I’agir au quotidien ou encore de frustration.

L’identification des contraintes reléve donc d’une certaine maniére d’un second
niveau d’analyse, lequel nous permet d’identifier les principales difficultés constitutives
des composantes de la situation professionnelle. Dans I'ordre, nous décrivons les
contraintes liées aux ressources matérielles et constitutives de la composante « moyen »
de la situation professionnelle, celles relatives a la transmission des connaissances
constitutives de la composante des « buts poursuivis » et les contraintes relatives au

contexte de pratique, constitutives de la composante des « conditions ».

4.4.1 Les contraintes liées aux ressources matériclles d’enseignement-apprentissage
Plusieurs enseignantes font état de leurs observations en ce qui concerne les
questions de disponibilité du matériel d’enseignement et d’apprentissage, de leur
jugement, de la pertinence de celui-ci, de I'emploi qu’elles en font ou non et, par
conséquent, des actions entreprises pour remédier a la situation. Parmi ¢lles, certaines ont
mentionné leurs insatisfactions, considérant tantét le matéricl disponible comme étant

peu adapté aux besoins des éleves en langue seconde, tantdt comme étant peu attrayant au
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niveau graphique. Elles ont aussi parlé de la nécessité de constamment rechercher et créer
du matériel. Plusicurs d’entre elles se retrouveraient dépassées par la situation. Dans les
paragraphes qui suivent, nous décrivons ce que les enseignantes jugent difficile et

contraignant.

4.4.1.1 Le matériel jugé inadapté aux besoins des éleves

De maniére presque générale, les enseignantes considérent le matériel
d’enseignement et d’apprentissage comme étant inadapté aux besoins de leurs éléves.
Elles parlent du manque de matériel spécifique a I’enseignement de la langue seconde en
frangais et déplorent cette réalité avec laquelle elles se doivent alors de composer.
L’impasse exprimée par une majorité réside dans le fait de ne pas &étre en mesure de
trouver du matériel de frangais langue seconde qu'on juge adapté aux besoins
d’apprentissage et pertinent pour les éléves.

En effet, le sujet 2 mentionne que 1'un des grands défis dans le cadre de ses
fonctions est de trouver du matériel qui corresponde exactement aux divers besoins de ses
¢leves. Une grande partie des enseignantes déplorent le fait que le matériel disponible
n’est pas attrayant, ne suscite pas I'intérét ni la motivation des éleves et n’est pas adapté
au niveau des éléves déterminés par leur age, leur niveau académique et leur niveau de
maitrise du frangais langue seconde. Le sujet 6 fait état de cette réalité a laquelle elle se
dit confrontée : « Je trouve que le matériel n’est pas trés pertinent. Jusqu’a un certain
point, le vocabulaire n’est souvent pas adapté a la réalité d’ici parce qu’il v a plein de
mots qu’ils ne connaissent pas. Alors méme ceux qui décodent bien ne comprennent pas
nécessairement. » (S6, p.16, par.1). Deux enseignantes mentionnent qu’il y aurait un
certain décalage entre les besoins d’apprentissage des éléves en lien avec leur niveau de
maitrise du frangais et le contenu du matériel didactique disponible, ce qui expliquerait le
mandque de matériel jugé adapté. Le sujet 1 dit souvent tenter d’utiliser le matériel a 1’état
brut et se retrouve avec des problémes de compréhension de la part de ses éléves. Elle
dit :

[...] Tu sais, comme les référents « é-1é-phant » : tu leur apprends a lire, a décoder; un éléve au

Sud sait ce que ¢’est, mais ici, on a le double défi de leur dire OK, tu sais lire « é-1é-phant »; en

plus d’apprendre les sons, ils apprennent les nouvelles images parce qu’ils ne savent pas ce que
c’est. (S1, p.10, par.4)
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Elles sont quelques-unes a mentionner qu’elles ne s’attendaient pas a cela en arrivant au
Nord, ce qui les dégoit et les contrarie, comme I'illustre cette enseignante qui dit © « [...]
quand on a ¢u notre journée d’information avant de monter ici, on nous avait dit qu’on
n’avait pas besoin de monter aucun matériel nous appartenant parce que la commission
scolaire avait tout ce qu’il fallait. Moi j’suis arrivée ici, et ce n’est pas ce que j ai
trouvé. » (S2, p.9, par.6.). Les sujets 3, 6, 7 ¢t 8 abondent dans le méme sens. Elles ont
donc I’obligation de trouver ou de créer du matériel afin d’étre en mesure d’atteindre les

objectifs qu’elles fixent pour leurs éléves.

4.4.1.2 I’obligation de trouver ou de créer un matériel didactique et pédagogique adapté

La création de matériel est fréquente pour la majorité des enseignantes. Les deux
tiers des enseignantes parlent de cette création systématique de matéricl. Elles disent
devoir y investir un temps considérable et ce, souvent en dehors des heures et des murs
de la classe. Le sujet 6 fait état du temps qu’elle passait a préparer ses cours et son

matériel :

I’pourrais travailler toute la fin de semaine, je le faisais avant, mais je ne le fais plus. Iai,
malheureusement, j’ai repoussé des choses que jaurais da faire, mais je ne le fais plus pour ma
santé mentale... parce que tu vas tellement te donner, et tu regois tellement peu, ¢’est difficile. Une
amie me disait : « C’est un travail, tu fais de ton mieux, mais ¢’est un travail. Tu passes pas tes
soirs et week-end ld-dessus. » (36, p.19-20, par.7-1)

Elles sont également plus de la moitié¢ a affirmer qu’elles doivent constamment chercher,
trouver, acheter ou eréer du matériel qui réponde aux besoins des éléves, qui corresponde
a leur age, a leur niveau en langue seconde, a leurs connaissances antérieures et a leur
niveau académique réel, nonobstant le niveau dans lequel ils sont. C’est précisément cet
aspect de la situation qui monopolise les activités de préparation au quotidien et qui
dérange ¢t méme contraint les enseignantes dans leur pratique, comme le démontre bien

cet extrait :

Et tout au long de I"année, j"avais pas de ressources, et J’avais pas de budget. T’as rien, non! Ouwi,
J'avais par exemple « Raconte-moi les sons », un matériel pour apprendre I’alphabet, mais javais
pas les cartes pour les ¢éléves. Alors, scanne les cartes, mets de la couleur la-dessus, fais des mots-
étiquettes... mais ¢’est une perte de temps inimaginable. » (83, p.26, par.1.)
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Trois enseignantes disent méme qu’elles ne sentent pas qu’elles sont outillées pour
évaluer la situation, effectuer ces choix de matériel, faire ces recherches et déterminer ce
qui est adéquat, adapté et pertinent pour leurs ¢léves, notamment en ce qui concerne les
¢léments culturels qu’elles sentent devoir prendre en considération. Elles sont donc
confrontées au fait qu’elles ne considérent pas le matériel comme étant adapté a la
situation d’apprentissage de leurs éléves, mais ne savent pas toujours comment 1’adapter.
Selon la plupart de nos participantes, en somme, I'investissement de temps et
d’argent dans 1’¢valuation, I’appropriation, la recherche et la création de matériel est tel
que certaines vont jusqu’a affirmer étre incapables de maintenir ce rythme et réduisent
ainsi ce temps de travail, parfois méme au détriment des &léves et de leurs besoins

spécifiques.

4.4.2 Les contraintes dans la transmission des connaissances et le développement des
compétences au programme

Les contraintes liées a la transmission de connaissances et le développement des
compétences prévues au programme d’études sont abordés par la majorité des
enseignantes en relation avec 'acte d’enseigner et les apprentissages effectués par les
¢leves. En effet, les deux tiers des enseignantes expriment clairement des frustrations, des
difficultés directement li¢es a 'une des dimensions premiére du mandat qui leur est
attribué comme enseignantes : celui de faire apprendre aux éléves les contenus
spécifiques tirés des documents institutionnels.

Les enseignantes participantes parlent des difficultés liées au niveau de
connaissances antérieures des éléves, du niveau d’acquisition des bases de la langue
seconde, des difficultés liées a 1’évaluation du niveau d’acquisition des éléves et des
obstacles directs a la transmission de connaissances comme [’opposition, les difficultés

liées a I'intégration de contenu nouveau et I’absence de conditions optimales.

4.4.2.1 Latransmission des connaissances et le faible niveau des éléves

Les enseignantes attribuent le faible niveau des éléves a la complexité de la tache
en langue seconde, au manque d’intérét de certains d’entre eux a s’investir dans les
activités d’apprentissage dans la classe ¢t a des réactions d’opposition. Selon ces

derniéres cette opposition est exprimée sous forme de refus d’étre a I'école et de
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collaborer ou de comportements jugés inadéquats, ce qui semble contraindre
considérablement la transmission des connaissances aux éleves.

Plusicurs enseignantes qui font é&tat du faible niveau des éléves mentionnent le
manque d’acquis en langue seconde sur lesquels elles pourraient appuyer le
développement des apprentissages. Mais plus qu’un constat, cela prend des allures de
contraintes lorsque les enseignantes sentent que cela les limite, les contraint dans leur
pratique, comme I’'évoque la moitié des enseignantes, qui disent ne pas pouvoir atteindre
les standards prescrits.

Le syjet 3 fait référence au temps qu’elle doit investir dans 1’apprentissage de
I’écriture et qu’elle ne peut consacrer a d’autres apprentissages. Elle dit : « Tu sais, méme
avec des enfants en jeune age, a la maternelle : tenir un crayon, faire des O ... ils sont
capables [...] Mais ici, ils ne vont pas tourner dans le méme sens. On part vraiment de
zéro. » Le sujet 8 parle aussi de ce temps qu’elle doit mettre sur ce qu’elle crovait étre
des acquis et qui ’oblige a niveler vers le bas comme ¢lle ’affirme. Les sujets 1, 2, 4, 6,
7 et 8 parlent des connaissances qu’elles jugent « de base » qui ne sont pas acquises, du
temps qu’elles doivent investir afin de consolider ces bases en frangais, ¢t tenter de
compenser la faiblesse des éléves.

Plusieurs enseignantes croient que ce manque de connaissances de base peut étre
une des conséquences liées a divers facteurs, tel le contexte de vie extéricur a I’école et
qui a un impact sur les prédispositions des éléves. Toutefois, d’autres hypothéses émises
par certaines enseignantes nous laissent croire qu’il existe également des écarts entre les
acquis des éléves qui n’ont pas, d’une année a I'autre, le méme cheminement scolaire. 11
y aurait un manque d’homogénéité et de continuité dans la scolarisation des éléves au
Nunavik, ce qui contribuerait a réduire le niveau global d’acquisition des connaissances
en langue seconde, selon les sujets 2, 3, 4, 6, 8, 9 et 10. Le syjet & mentionne qu’il est
difficile de pousser plus loin lorsque les bases en frangais ne sont pas acquises tét dans le
cheminement de I’¢léve. Le sujet 9 abonde dans le méme sens et déplore le fait qu'une
multitude de choses tendent a contrevenir a I’établissement de cette homogénéité qui

permettrait de camper les standards et les objectifs a viser. Elle dit :
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- Bon, chaque année est différente, ¢a dépend des ¢leves aussi. Cette annce, ¢’¢était une année qui
était difficile 1a.

[- Vous aviez I'impression que le bagage d’avant n’était pas acquis 7]

- Non, non, non, pas acquis du tout... pour plein de raisons... Plein de choses, des nouveaux
professeurs, des professeurs qui partaient pour donner des films, au lieu de finir la matiere. Tu sais,
Jje ne juge personne, mais ¢’ est des constats, j’ai constaté des choses aussi. (S9, p.31, par.3)

Cette enseignante mentionne qu’il devient difficile de pouvoir enseigner ce qu’il y a a
enseigner et qu’elle doit, au contraire reprendre les contenus des années passées. Les
sujets 1, 2, 3 et 7 en parlent clairement. Le sujet 2 par exemple dit : « C’est sir qu’au
niveau de la langue, on n’est pas capable d’enseigner le programme d’une sixiéme année.
Ils en sont loin. » (S2, p.2, par.4) « L’an dernier javais des éléves qui étaient beaucoup
plus faibles. » (S2, p.2, par.4) Comme le sujet 1, cette dernieére affirme que les retards en
classe des éléves, ou carrément les absences accumulées de certains d’entre eux, n’aident
pas 4 maintenir un niveau acceptable compatible avec le programme et les activités
d’apprentissage a réaliser au quotidien. I.’évaluation du niveau de connaissance des
éleves est aussi difficile a faire, notamment a cause de la langue seconde et, par

conséquent, la détermination des objectifs a viser devient difficile a effectuer.

4.4.2.2 17évaluation du niveau de connaissance des éléves

Le sujet 8 mentionne que pour elle, il est clair que la détermination des besoins
comporte aussi une part de subjectivité et d’interprétation qui peut influencer toute la
démarche de I'enseignante pour fixer les objectifs a atteindre jusqu’a I’élaboration des
activités a réaliser avec les éléves. Le sujet 4 abonde dans le méme sens et affirme qu’en
début d’année, lorsque I’enseignant est nouveau, il est difficile d’évaluer le niveau de
connaissance en langue seconde des ¢léves et qu’il faut donc y aller « a tatons » dit-elle.

Le faible niveau des éléves, qui est évalué et déterminé par I'enseignante de
maniére subjective ¢t en fonction de leur connaissance de I'enseignement en langue
seconde, en viendrait tout de méme a renforcer le fait que les objectifs ne sont pas
toujours représentatifs des standards du programme. Qu’il s’agisse du second ou du
troisieme cycle, il semblerait qu’il n’y ait pas de différence notable lorsque les
enseignantes font mention de la variabilité des niveaux des éléves en langue seconde, de
leurs acquis, de leurs connaissances antérieures. Toutefois, il est difficile de savoir a quoi

les enseignantes font référence lorsqu’elles parlent « du niveau » des éléves étant donné
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leurs référents provenant du Sud. Les expressions comme : « pas a niveau », « pas
capable d’enseigner la sixiéme année », font partie de certains discours dont il est difficile
d’identifier le référent. On ne sait si leur jugement se¢ base sur une compréhension de

I’enseignement de la langue seconde.

4.4.2.3 Les obstacles a la transmission des connaissances et au développement des

contenus d’apprentissage

Plusieurs enseignantes observent également une certaine tendance récalcitrante de
la part des éléves envers la matiere, la langue ou le cadre scolaire tel qu’il leur est

présenté.

Ils détestent écrire, bon, ils préférent encore parler, et encore, ¢’est vraiment limite. Donc, quand
une activité « ne léve pas », une activité qui ne prend pas, on la laisse tomber. On peut revenir a la
charge a un autre moment donné, mais en modifiant I"approche et en modifiant les activités pour
essaver de la faire... Parce qu'a un moment donné, on n’a pas le choix, il v a quand méme le
contenu a passer. » (32, p.14, par.3.)

Au contraire, les sujets 1, 3, 6 ¢t 7 disent ne pas pouvoir revoir la matiére dans certains
cas, lorsque ¢a ne s’est pas bien passé lors d’un essai antérieur, elles choisissent donc de
passer a autre chose.

Il y a également une impuissance décriée par certaines enseignantes participantes
face aux comportements des éléves, face au manque de motivation, aux comportements
difficiles a anticiper et a gérer ainsi qu’aux besoins particuliers. Plusieurs se disent
dépassées, comme le mentionnent les sujets 1, 3, 4, 5, 6, 8 et 10, qui expriment a quel
point leurs éléves peuvent en venir a se désorganiser pour diverses raisons, au point ou
I’enseignement n’est plus possible. De ce fait, plusicurs enseignantes disent avoir
beaucoup de difficultés a accomplir leur tache d’enseignement auprés de ces éléves et
déploient beaucoup d’énergie, d’abord a mettre en place des moyens qui susciteront
I'intérét et la participation et ensuite a éviter ou a baliser les comportements jugés
inadéquats. Et ces moyvens mis en place ne sont pas nécessairement tributaires d’une
démarche d’enseignement-apprentissage consistante et efficace. L’enseignement laisse
alors place a la gestion de classe, ou encore a des jeux, a des activités plus 1égéres ot

occupationnelles.
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Pour le sujet 8, plus la notion est nouvelle, plus le risque de perdre les éléves,
c’est-a-dire, qu’ils se désorganisent ou qu’il y ait des crises, est grand. Pour elle, ¢’est un
cercle vicieux en lien avec le faible niveau de connaissance des bases du frangais. Elle
affirme que moins les connaissances antérieures dans la langue seconde sont solides et
vastes, en d’autres mots, plus le niveau des éléves en langue seconde est faible, plusil v a
d’éléments nouveaux a intégrer pour progresser. Plus 1l y a d’éléments nouveaux a
intégrer, plus les situations d’enseignement pour développer cette nouvelle matiére, ces
nouvelles notions, sont fréquentes et ainsi sont susceptibles de causer des problémes, de
I"opposition et des crises, ce qui ne permet pas aux éleves d’accéder a ces nouvelles
connaissances. Selon plusieurs enseignantes, les nouvelles notions sont extrémement
difficiles a intégrer, d’abord parce que I'opposition peut étre vive lorsque les difficultés
sont appréhendées par les éléves et ensuite parce que les éléves doivent avoir les référents
de base au niveau cognitif pour recevoir ces nouvelles notions.

De plus, les référents, les bases a avoir pour pouvoir développer une nouvelle
connaissance sont essentiels, et 1'activité doit intégrer tous les outils nécessaires a cet
apprentissage. Ce faisant, plusieurs conditions doivent étre mises en place pour que ¢a
fonctionne bien. Sept enseignantes sur 10 affirment par exemple que sans support visuel,
I"apprentissage est impossible. Le sujet 8 dit : « Si je n’ai pas de support visuel, je sais
que je perds toute ma classe. Peu importe ce que je vais enseigner, peu importe la
matiére, si je n’ai pas de support visuel, je perds tout le monde. » (S8, p.15, par.1.) Dans
ces cas, les éléves n’ont pas de référents pour bétir le concept lié au vocabulaire. Le sujet
9 dit que lorsqu’ils n’ont pas les connaissances antérieures pertinentes, par exemple une
représentation de 'objet a I’étude, qu’ils n’ont pas une certaine prédisposition cognitive,
¢a ne fonctionne pas. Elle dit : « C’est certain que si j'arrive avec des mots, pis v’ont
aucune conscience, aucune représentation de ce mot-la, je frappe un mur! » (S9, p.3,
par.2). Pour le sujet 3, qui parle du manque de matériel, de mots-étiquettes et d’images
intéressantes, comme pour plusieurs, cette réalité est extrémement contraignante, d’autant
plus que le matériel didactique et pédagogique n’est pas toujours disponible dans I’école.
Pour le sujet 5, comme pour les sujets 2, 6, 7, 8 et 10, I'idée de I’intégration de la
nouvelle notion n’est pas uniquement une question liée au référent en termes de support

visuel, par exemple, mais bien en termes de contenu d’apprentissage. Elle dit se sentir
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impuissante devant le constat que le contenu de la matiére « ne colle pas aux éléves » et
qu’elle ne sait pas pourquoi. Elle a I'impression que I'apprentissage ne se fait pas, que

I’éléve n’y acceéde pas et que la capacité de rétention des éléves est trés faible.

4.4.2.4 L'impossiblité d’atteindre les standards institutionnels de réussite

Les enseignantes participantes observent une différence marquée entre les
objectifs déterminés dans le programme par les échelons (CSK, 2010) notamment, et le
niveau d’exigence des activités d’apprentissage dans les matiéres au programme. Elles
sont plus de la moitié¢ a affirmer que leur but premier en matiére de transmission des
connaissances et d’atteinte des objectifs au programme est non pas basé sur le
programme, mais bien sur les connaissances antérieures des éléves, leurs besoins et le
désir de les amener plus loin. Elles sont donc plusieurs a ajuster, a changer et a modifier
les objectifs de méme que leurs intentions pédagogiques générales afin d’y parvenir. e
sujet 2 exprime bien le fait que ses standards s’adaptent aux besoins de ses éléves. Elle
dit :

Je dirais qu’a la fin de ’année, je réussissais a leur faire lire et surtout comprendre des textes de

début de troisieme année. Cette année, quatriéme et méme, pour certains éleves, cinquieéme annce,

donc on se rapproche du niveau sixiéme année dans lequel jenseigne, mais on n’y est pas
encore. (52, p.5, par.1).

Le sujet 5 ajoute :

Aujourd’hui, le niveau est toujours de plus en plus faible... Les éleves devraient avoir un certain
niveau de compétences selon les échelons, mais les objectifs sont toujours diminués, les attentes
sont toujours diminuées, et puis, pour respecter I’dge et le développement psychologique, on les
laisse passer au niveau supeérieur, on les laisse continuer a un autre cycle, sans avoir terminé un
cycle. (55, p.8, par.1).

Comme elle, six autres enseignantes disent faire ce qu’elles peuvent, mais laissent

souvent tomber de la matiére au détriment de la progression des éléves.

4.4.3 Les contraintes relatives au contexte de pratique
Les contraintes relatives au contexte de pratique se rapportent aux conditions qui

influencent négativement la capacité d’action des enseignantes. Les éléments suivants
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concernent les aspects socioculturels et scolaires qui compromettent la capacité d’agir des
enseignantes qui ont participé a notre étude.

Les comportements que les éléves adoptent, les conflits et les crises en classe sont
considérés comme étant sources de grandes difficultés et les enseignantes s’expriment sur
le sujet. Elles sont une majorité a se sentir impuissantes devant des réactions parfois vives
et inattendues des ¢leves. Elles se sentent démunies devant leur incapacité a prévenir, a
intervenir et a effectuer les retours sur ces situations. Dans les prochains paragraphes, ces
difficultés sont exposées et rendent compte de la situation telle que des enseignantes se la

représentent.

4.4.3.1 Les difficultés a prévenir les situations conflictuelles en classe

Les enseignantes relatent des événements, font état de situations conflictuelles, de
crises qui se vivent dans leur classe. Certaines sont récurrentes, d’autres sont des cas
isolés. Toutefois, ces situations sont fréquentes, méme quotidiennes. A cet effet, les sujets
1, 2, 3, 4, 7 et 8 mentionnent I'intimidation en classe. Le sujet 7 dit que ¢’est souvent trés
subtil et qu’il est difficile d’intervenir parce que les enseignantes ne sont pas toujours
conscientes qu’il se passe quelque chose. D’une part, les éléves le font subtilement, mais
¢galement, dans une langue et d’une fagon avec laquelle les enseignantes ne sont pas
familiéres. Le sujet 3 fournit un exemple : « Tu sais, le matin, ils se parlent, je ne sais pas
ce qu’ils sont en train de se dire... Est-ce que ¢’est « T7es conne, tu t’es levée... » ou
« C’est laid ce que tu portes! » Je n’en ai aucune idée! Ils pourraient se dire n’importe
quoi, moi je le sais pas. » (sic) (83, p.18, par.2.)

Le sujet 3 se dit démunie devant les éléves qui se comportent mal et refusent de
travailler. L’enseignante trouve difficile d'établir le dialogue avec cux, lorsque qu’il y a
conflit entre deux éléves. Selon le sujet 7, gérer les comportements dans une langue qui
lui est inconnue est difficile. Elle donne un exemple représentatif du déroulement des
événements dans ce genre de situations susceptibles de se vivre en classe : « Et donc, moi
je ne comprends pas ce qu'ils se disent. Et ¢a dure jusqu'a ce que je voie quelqu'un qui
éclate en sanglots, ou quelqu'un qui pousse un cri. » Elle précise que les éléves sont
incapables d’expliquer ce qui s’est passé en frangais ou choisissent de ne rien dire ¢t done

le probléme perdure. Le sujet 7 ajoute :
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Oui, essaie d’y mettre fin rapidement. Mais par contre, des fois, ¢a éclate. Je vois quelqu’un en
train de pleurer, ou je vois quelqu’un en train de lancer sa chaise (rires) et 13, je sais qu’il se passe
quelque chose! (57, p.4, par.5)

Comme la majorité des enseignantes, elle voudrait intervenir, mais le mal est souvent
déja fait avant méme qu’elle réalise qu’il v a un probléme. Les sujets 1, 2, 3, 4, Set 7
disent avoir de grandes difficultés a gérer ces situations de crise aupres des éléves. Elles
déplorent le fait qu’elles soient incapables de reconnaitre rapidement et adéquatement les
conflits en classe; plusieurs mettent en cause le fait qu’elles ne comprennent pas
I'inuktitut. Le sujet 2 ajoute également a la réflexion en mentionnant que méme

I"intervention devient difficile étant donné qu’elle n’est pas au courant de la situation :

[...] Oui, quand par exemple il y a des éléves qui se font des réflexions entre eux en inuktitut, je ne
comprends pas ce qui s’est dit, mais 'y vois bien, a la réaction de 1’éleve, que ¢’est rien de gentil.
Donc, je trouve ga difficile pour moi d’intervenir, ne sachant pas ce qui s’est dit. Parfois il v a un
éleve qui va me dire : « C’est ¢a qu’elle lui a dit ou qu’il lui a dit. », mais le plus souvent, ¢a cause
des larmes, et ensuite ¢a cause des frictions entre les éleves. (32, p.17, par. 3.)

Comme ¢lle, le sujet 3 dit ne pas comprendre les échanges entre éléves qui se passent en
inuktitut et done n'intervient pas nécessairement. Les enseignantes se disent limitées dans
la prévention et l'intervention lorsqu'elles n'ont pas toutes les informations relatives aux
conflits qui surviennent en classe. Le sujet 4 précise que les conflits prennent beaucoup
de place et les altercations verbales qui s’y développent deviennent des situations de
violence difficiles a gérer. Cette enseignante, tout comme les sujets 2 et 3, considére que
de leur point de vue d’enseignantes en frangais langue seconde, il est difficile de savoir ce
qui se¢ passe étant donné la barriére de la langue et comment intervenir, étant donné la
différence culturelle. Le sujet 3 affirme: « Mais si c¢’était pas de la langue, je
comprendrais et je pourrais intervenir. Mais vu que c’est la langue, je ne peux pas
intervenir. Ca devient impossible de savoir ce qu’ils se disent, c’est donc impossible! »

(83, p.18, par 2.)

4.4.3.2 Les contraintes relatives a ’intervention et au retour sur des situations difficiles

Plusieurs enseignantes s’interrogent sur les raisons qui expliquent ces réactions
vives et ces comportements d’agressivité et de colére des éléves qui accentuent leur

sentiment d’impuissance. On observe done, d’une part, des enseignantes qui ne saisissent
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pas toujours précisément les causes ou la provenance de ces comportements et qui ne sont
pas en mesure de prévenir ces situations difficiles ou ces crises. D’autre part, des
enseignantes qui n’interviennent pas nécessairement, soit parce qu’il est trop tard pour
intervenir lorsque la situation de crise explose comme il en a été question, soit parce
qu’elles ne savent pas quoi faire ou qu’elles jugent ne pas avoir les moyens ou les
compétences linguistiques ou culturelles pour le faire.

Le sujet 6 considére qu’il est difficile de gérer les éléves qui ont eux-mémes de la
difficulté a gérer leurs frustrations. Elle dit, en parlant de la réaction vive d’une de ses
éleves 1 « C’était pas contre moi qu’elle était fachée, ¢’était contre elle, parce qu’elle
avait de la difficulté. Et jai voulu lui montrer, ¢elle a refusé mon aide. » (S6, p.24, par.1.)
Le sujet 3 ajoute qu’elle déploie de grands efforts afin de soutenir ses éléves, mais que
force est de constater que dans certains cas, cela est particuliérement difficile et n’est pas
estimé efficace.

Selon les sujets 2 et 3, il y aurait beaucoup de frustrations de la part des éléves
¢tant donné le fait que le frangais n’est pas leur langue maternelle et qu’il est moins
naturel pour eux de 'employer. De leur coté, les enseignantes vivent également des
frustrations du fait qu’il leur est difficile de reconnaitre et de comprendre les besoins réels
des éleves, leurs demandes, leurs idées ou leurs états d’ame étant donné que ces derniers
ont de grandes difficultés a s’exprimer pleinement en frangais. Elles affirment qu’il est
alors difficile d’intervenir et de revenir sur les situations ¢t les crises auprés des éléves.
Certaines emploient 1’anglais, d’autres ont recours a une aide extérieure. Le sujet

3 illustre cette situation d’impuissance communicationnelle :

Moi j’ai impression que j’éteins des feux. Pis je sais que ¢a va ressortir deux jours plus tard,
parce que ce n’est méme pas moi qui éteins les feux, c’est le technicien en comportement parce
que souvent, on sort I’éléve en crise, et la, ¢’est lui qui va te le ramener une heure ou deux aprés,
apres s’étre calmé. Onn’a pas tant de communication entre le prof et I’¢léve. (33, p.19, par.1.)

Le sujet 2 ajoute que les éléves ne se confient pas spontanément et comme ¢lle, plusieurs
affirment qu’il peut étre difficile d’entrer en contact avec les ¢léves. Plus de la moitié des
enseignantes disent que cette distance est 1'une des raisons qui justifient qu’elles en
viennent a éviter d’intervenir aupres de leurs éléves. De plus, le fait d’avoir recours a du

personnel de soutien qui intervient et souvent effectue les retours réflexifs avec des
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éleves sur des événements, contribue a accentuer la distance qui se crée entre
I’enseignante et ses éléves, selon la moitié des enseignantes participantes. Le sujet 4
précise qu’il est trés difficile d’intervenir auprés des éléves afin qu’ils prennent
conscience de leur actes et en deviennent responsables aussi parce que ’intervention faite
par une tierce personne ne correspond pas nécessairement a son intention. Pour elle,
comme pour les sujets 2, 3, 6 ¢t 7, aux yeux des &léves, les enseignantes ont
inévitablement le mauvais réle a jouer, ce qui ne les aide pas a avoir un impact sur leurs
¢leves. Elle dit : « Mais pour eux, c'est moi qui suis méchante, ce n’est pas eux qui ont un
comportement qui n'est pas adéquat. Donc, c'est super difficile. Eux, ils n'ont pas
vraiment de regard sur leur comportement, c'est toujours de la faute un peu extérieure a
eux-mémes ». (S4, p.13, par.1.)

Selon les enseignantes qui s’expriment a ce sujet, il ne 8’agit pas simplement d’un

constat, mais bel et bien d’une difficulté telle qu’elle limite leur pouvoir d’agir.

4.4.3.3 L'impact de ces contraintes sur le quotidien des enseignantes et sur la relation

entre les ¢léves et I'enseignante

Plusieurs enseignantes font état des difficultés qu’elles vivent au quotidien dans
leur classe et qui contraignent et parfois monopolisent leurs actions. Le sujet 7 affirme,
parlant de la gestion de comportement : « [...] je suis toujours, toujours en train de gérer
¢a et pendant que tu le fais, yv’a quelque chose qui éclate de I'autre coté. » (S7, p.5, par.1.)
Le sujet 6 qualifie la gestion de classe de difficile : «[...] tu es toujours sur la corde
raide. » (S6, p.23, par.1.) Le sujet 7 ajoute qu’en dépit de tous ses efforts, il v a toujours
un ¢&léve qu’elle dit ne pas pouvoir garder en classe. Elle dit devoir mettre des éléves en
dehors de sa classe lorsqu’elle ne trouve pas d’autres moyens de contréler ou d’arréter les
comportements jugés inappropri¢s, comme les crises. Cette demiére est attristée de la
situation et, plusieurs de ses collégues disent ne pas sentir qu’elle peut faire quelque
chose pour éviter ou contrdler cette colére et cette agressivité de la part des éléves. La
gestion des comportements perturbateurs prend donc une place importante dans le
quotidien des enseignantes, bien plus que cela devrait, selon plus de la moitié¢ d’entre

elles.
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Cette impuissance, cette incapacité de prévenir, d’intervenir et d’effectuer le
retour auprés des éléves a une influence sur la relation qui s’établit entre I'enseignante et
ses eléves. Le sujet 3 va jusqu’a affirmer : « Ouy, tu sais, tes éléves ils t’aiment, tu vas les
aimer, mais il n’y a pas de complicité, c’est difficile de développer ¢a. » (S3, p.25, par. 3).
Pour le sujet 5, cette relation, qui s’établit également sur la base d’un lien de confiance
réciproque, se voit contrainte par les limites de ses interventions. Cela peut mener a de
grands conflits et a des crises de la part des éléves, qui demeurent incompris, ce qui
contribue également a éloigner 1’enseignante des éléves. Le sujet 3 dit ressentir une
grande fermeture de la part de ses éléves, ce qu’elle attribue a la nature superficielle de sa
relation établie avec ces demiers. Sous I'angle de Dinteraction, le sujet 6 exprime le
sentiment de donner beaucoup et de recevoir peu. Pour la moitié des participantes, cette
réalité est difficile a accepter. Le sujet 10 résume la situation vécue par les enseignantes :
« C’est difficile de se détacher émotivement de ce qui se passe, de ce que les éléves ont
comme problémes, de ce qui se passe en classe, mais il faut malgré tout tenter de les
rejoindre. » (S10, p.26, par.1.). Pour le sujet 2, il est clair que cela a beaucoup a voir avec
la langue de communication, le frangais. Elle affirme : « Ils n’établissent pas beaucoup de
relations avec nous parce qu’ils savent, méme ceux qui sont capables de communiquer
avec nous, en frangais, il y a cette retenue qui fait qu’ils ne s’engagent pas vraiment vis-a-
vis de nous. » (S2, p.17, par 2.) Finalement, pour le sujet 7, en somme, la gestion des
comportements prend la majeure partie de son temps et de son énergie en classe et laisse,
ainsi, peu de place pour I’enseignement a proprement parler. Elle dit : Je dirais que je fais
plus de gestion que d’enseignement. » (S7, p.9, par.7.). Elle poursuit en disant qu’elle
passe parfois des semaines entiéres a essayer de faire en sorte que ¢a se passe bien en
classe, que les conflits soient évités, et qu’en bout de ligne, elle réalise que c’est tout ce
qu’elle a fait de sa semaine.

La description des contraintes relatives aux ressources matérielles
d’enseignement-apprentissage, a la transmission des contenus d’apprentissage et au
développement des compétences au programme, d’une part, et, d’autre part, celles
relatives au contexte général de pratique, nous font mieux comprendre les difficultés qui

peuvent se vivre ¢t surtout la représentation que les enseignantes s’en font. L'ensemble
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des résultats de recherche et leur analyse permettent toutefois de poser certaines questions
et de souvrir a de nouvelles perspectives.

L’analyse du contenu des wverbatim d’entrevues effectuées auprés des dix
enseignantes participantes met en évidence un ensemble de contraintes qui composent
leurs situations professionnelles. Or, a la lumie¢re du concept de tiche redéfinie qui
délimite théoriquement notre objet d’étude, nous constatons que les contraintes des
situations professionnelles, vécues et exprimées par les enseignantes participantes sous
forme de difficultés, d’obstacles, d’incapacité d’agir, sont en quelque sorte des
indicateurs de ruptures. Ces indicateurs de ruptures se rapportent tant6t a la transmission
des connaissances et au développement des compétences au programme ainsi qu’aux
besoins de leurs éléves en matiere de matériel, tantét a I’intervention auprés de leurs
¢leves et a la création de liens avec ces derniers. C'est précisément ces indicateurs de
ruptures qui nous amenent a observer deux dimensions qui traversent nos résultats : le
frangais langue de communication et d’enseignement et la relation entre les enseignantes

et leurs éléves. Ces deux dimensions sont analysées et interprétées au chapitre V.
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CHAPITRE V

LA DISCUSSION DES DONNEES

Les résultats de recherche justifient de nous attarder a deux dimensions de la
situation professionnelle mises en évidence: le frangais langue de communication ot
contenu d’apprentissage ainsi que la relation des enseignantes avee leurs éléves. Ces deux
dimensions de la situation professionnelle sont cruciales en raison de leur fonction
structurante a la base d’un enseignement en langue seconde. Les résultats de recherche
relatifs a ces deux dimensions sont discutés a la lumiére du concept de minorité
ethnoculturelle involontaire résultant des travaux d’Ogbu (1992) auprés de minorités
culturelles. Le concept de transculturation de Huffman (2010) constitue également un
support a cette réflexion, voire cette problématisation. Il en ressort un questionnement
concernant les connaissances et les compétences en enseignement en contexte de

minorité involontaire.

51 Le frangais langue de communication et contenu d’apprentissage

Le frangais langue d’enseignement sert de vecteur a la transmission des contenus
d’apprentissage des programmes d’études du secteur francophone des établissements
scolaires de la Commission scolaire Kativik (CSK, 2010). Le frangais devient ainsi la
langue de communication entre les éléves et I'enseignante. Le frangais est, sauf
exception, la langue maternelle des enseignantes généralistes embauchées a des postes de
titulaires au niveau primaire francophone et de ce fait, celle des participantes a cette
étude. Tes taches redéfinies des enseignantes participantes exposées au chapitre IV
informent de la situation professionnelle telle qu’elle leur apparait, telle qu’elles la vivent
et la comprennent. Les résultats d’analyse des contenus d’entrevues conduisent a
I’identification de la langue comme dimension prégnante de la situation professionnelle,
d’abord pour communiquer avec les éleves, ensuite pour réaliser des activités
d’enseignement-apprentissage et développer une relation réciproque avec eux.

Dans le chapitre IV, nous avons vu que le but premier de plus des deux tiers des
enseignantes est la communication avec leurs €éléves : se faire comprendre avant méme de

penser a leur enseigner, telle est la fagon dont plusieurs enseignantes expriment ce
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qu’elles ont a faire. I établissement d’une communication de base efficace entre
I’enseignante et ses éléves demeure ainsi au centre de leur attention ¢t oriente les buts
qu’elles poursuivent, les moyens qu’elles mettent en place, les activités d’apprentissage
qu’elles font, bref, leurs actions en classe en général.

Eventuellement, la langue revét d’autres formes, a d’autres utilités, mais n’en
demeure pas moins une préoccupation importante des enseignantes. Comme elles
agissent, communiquent et livrent des contenus d’apprentissage a travers cette langue Sde
minorité ethnoculturelle involontaire, elles se voient confrontées a diverses difficultés,
divers obstacles, que nous considérons étre des indicateurs de tension qui nuisent a la
réalisation des activités quotidiennes. Nos données de recherche nous permettent de
proposer l'interprétation suivante : le discours des enseignantes des deuxieéme et
troisieme cycles du primaire sur le frangais langue de communication et d’enseignement
indique la présence de ruptures dans toutes les composantes des situations

professionnelles observées.

5.1.1 Le désir des enseignantes d’entrer en communication avec les éleves

Les résultats de recherche nous aménent a constater que les enseignantes désirent
entrer en contact avec leurs éléves, mais que ces derniers expriment des réticences
interprétées de diverses maniéres par les enseignantes, qu’il s’agisse de la peur d’étre
dans I’erreur ou encore que leurs ¢leéves démontrent de I"opposition.

Les enseignantes, qui privilégient les communications orales en classe, se voient
au cceur de situations qui peuvent s’avérer tendues. La majorité cherche donc a tout
mettre en ceuvre pour favoriser ces communications avec leurs éléves. Elles multiplient
les actions favorisant 1’acquisition et la rétention de bases en frangais afin d’étre en
mesure de communiquer avec leurs éléves, d’abord pour se faire comprendre et entrer en
relation avec eux, et ainsi permettre aux éléves de développer les connaissances et

compétences dans les domaines a I’étude preserits dans le programme.

5.1.1.1 Les actions posées pour entrer en communication avec leurs éléves

Les données recueillies démontrent qu’une majorité de ces enseignantes de
deuxieme et troisiéme cycles dit s’investir dans un processus d’initiation des éléves au

frangais en prenant le temps de revoir les bases de I"apprentissage de cette langue. Pour
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ce faire, elles planifient des activités d’apprentissage qui mobilisent les connaissances
antérieures et encouragent le partage d’expériences personnelles. Elles font des choix de
sujets et d’activités qu’elles jugent pertinents, intéressants et significatifs. Elles alternent
I’enseignement en groupe et I'enseignement individuel pour répondre aux besoins des
éleves. La plupart favorisent les activités ludiques qui, selon elles, placent les éléves dans
de meilleures dispositions pour apprendre.

Ce faisant, pour toute activité, elles adaptent leur niveau de langage, utilisent un
vocabulaire spécifique minimal en fonction du niveau de langue des éléves. Elles
adaptent la formulation de leurs interventions verbales avec I'intention de répondre aux
besoins des éléves, en employant diverses techniques et approches pédagogiques :
I"utilisation de structures de phrases simples, la répétition, la reformulation, I’humour, les
techniques de communication telles le geste illustré ainsi que 1'utilisation de supports
visuels dans les activités d’apprentissage. Elles tentent d’amenuiser 1’impact des erreurs a
I’oral comme a I’écrit en frangais, en utilisant I’humour. De plus, dans le but de favoriser
la réussite, clles adaptent les exigences des programmes en créant de I'intérét pour les
communications a I’oral et en orientant les échanges vers des sujets qui les intéressent et
qui proviennent de leurs expériences personnelles.

Malgré les moyens employés, les données analysées mettent en évidence les
tensions liées a Dapprentissage d’une langue seconde ¢t plus spécifiquement, les
réticences qu’ont plusieurs ¢&léves a communiquer, ¢t méme leur opposition. Les
enseignantes tentent alors de s’expliquer ce qui crée ce phénomene. Certaines supposent
que la crainte des éléves de faire des erreurs est plus grande que le désir de s’exprimer.
Des enseignantes croient que le faible niveau des éléves en langue seconde explique leur
réticence a vouloir se commettre dans une conversation, tandis que d’autres associent
cela 2 un manque d’intérét a parler cette langue, ou encore & entrer en communication
avec I'enseignante d’une autre culture. Elles font état des frustrations de leurs éléves, des
crises, des réactions vives et parfois violentes lorsque ces derniers sont dans 1’erreur ou
qu’ils ne comprennent pas. Ces réactions seraient d’autant plus intenses étant donné le
fait que le frangais n’est pas leur langue matemelle et qu’il est moins naturel pour eux de
I’emplover. Le fait de parler et d’enseigner en frangais créerait ainsi plusieurs problémes

de communication. La charge de travail des enseignantes en serait alourdie parce que
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certains éleves réagissent mal a [D'enseignement du frangais. Les situations
professionnelles vécues par les enseignantes au regard de cet aspect de I'enseignement au
Nunavik en seraient ainsi complexifiées. Elles sont plusieurs a se questionner, a chercher
a comprendre les raisons de ces réticences, de cette opposition.

Ogbu (1992), anthropologue avant traité de la situation des Afro- Américains et de
leur performance scolaire, et s’¢tant surtout intéressé aux minorités involontaires, offre
une piste de compréhension de ces réactions vives des ¢léves ainsi que de leur réticence a
s'investir en frangais. Il affirme que les minorités ethnoculturelles involontaires,
auxquelles nous associons les Inuit, en apprenant et adoptant les codes et les références
d’une autre culture que la leur, que ce soit la langue, ou les mceurs, craignent de perdre
leur propre identité, leur sens de la communauté, leur estime de soi. De ce fait, il n’est
pas rare de voir de ’opposition de la part de ces groupes a s’investir a 1’école, dans un
milieu essentiellement dominé par la culture de la société majoritaire non-inuit. Toujours
selon Ogbu (1992), cette vision de la menace de I’Autre est aussi renforcée par des
comportements en provenance de Dintéricur des communautés, qui valorisent ou
dévalorisent un type de réussite ou I’autre. Par exemple, la réussite scolaire est de ceux-1a
puisque ces standards de réussite ont été élaborés selon des critéres émanant de la société
dominante.

Pour nuancer les propos d’Ogbu et nous ramener a notre contexte particulier, il
faut dire que les jeunes inuit ne seraient pas nécessairement conscients de cette
« menace » apportée a leur culture, ou du moins, pas a cet age. On dirait alors qu’ils
réagissent plutdt instinctivement a un vécu scolaire qu’ils ressentent comme aliénant,
sans rapport évident a leur milieu de vie, et générateur de contraintes difficiles a
supporter.

Ces réactions prendrait la forme de conflits avec les enseignantes comme en
témoignent des entrevues menées aupres de jeunes inuit de Quaqtaq et leurs familles en
2010, Louis-Jacques Dorais décrivait alors : « School is generally appreciated by vounger
kids, but many teenagers have problems relating to their non-inuit teachers and to what is
taught in the classroom » (Dorais, 2010 :49). Dorais (2000) ajoute : « According to one
respondent, the young do not really appreciate the importance of formal education

because it’s relatively easy to find a job without having gone to school for long. And as
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mentioned before, those have left school loaf around and misbehave. » (Dorais, 2010 :49)
Il y aurait 1a une part de réponse a cette question de "opposition et de la tension ressentie,
soit celle du manque d’intérét intrinséque pour la formule scolaire et ce qui v est
enseigné. Il serait difficile dans ce contexte de voir la pertinence de cette méme formule
et de ce méme contenu dans la mesure ou ils ne sont pas tributaire de ce qui est considéré
comme étant la « réussite » professionnelle d’un jeune. Ce manque de reconnaissance
d’une population pour le systéme scolaire n’en favoriserait pas la crédibilité et la

viabilité.

5.1.1.2 Ce que signifie apprendre la langue d’une société dominante

Nos résultats démontrent de plus que les éléves sont tributaires du choix de la
langue de scolarisation. Ils sont donc en quelque sorte « obligés », voire méme contraints
a l'usage de la langue frangaise, autant dans un cadre d’apprentissage des contenus au
programme que dans les communications en classe : obligation de 1’écouter, de la
comprendre et de communiquer en 1'utilisant au quotidien. En comparaison, Ogbu (1992)
spécifie que les minorités ethnoculturelles volontaires vivent trés bien avec la langue
seconde, tandis que les minorités ethnoculturelles involontaires auraient plutét tendance a
vivre des frustrations en raison de I’expérience de la contrainte et ce, nonobstant le choix
de la langue de scolarisation. En effet, le contexte d’éducation aurait une grande influence
sur la réponse des éléves dans un cadre d’apprentissage.

[’appropriation de la langue de la société dominante dont parle Ogbu en relation
avec la réponse en quelque sorte « positive » des minorités ethnoculturelles volontaires,

s’explique par la posture de ces derniéres en contexte. Ogbu (1992: 9) explique :

Volontary minorities do not perceive learning the attitudes and behaviors required for school
success as threatening their own culture, language and identities. Partly because they made a
choice... they transcend their new reality and they are not victim in any ways. That totally changes
the conception when you are obliged to a new language, a new culture that has been imposed. ..

A ce propos, Huffman (2010) précise que Iidentité culturelle de I’apprenant doit &tre
assez forte pour étre en mesure de « transcender » cet obstacle, cette peur de perdre de sa
culture, de son identité en se livrant « au jeu » de 1’Autre. Huffman (2010) reprend les

dire de Lewin (1948) en mentionnant que les études ont démontré que plus 1’identité
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ethnoculturelle est forte chez un individu, plus celui-ci est outillé pour embrasser et
s’approprier les atouts de la culture seconde avec laquelle il est mis en contact. Une forte
identité ethnique serait associée a une stabilité émotionnelle et une confiance en soi assez
fortes pour surmonter les difficultés et développer le désir intrinséque de s’investir dans
la société dominante. Selon cette perspective, dans le contexte d’éducation biculturelle
mis en place au Nunavik, il serait donc pertinent d’&tre sensibilisé a cette dimension de
I’éducation auprés des éléves inuit et a ¢’y attarder en mettant en place des outils pour
renforcer cette identité ethnique. Notre discussion s’attarde ainsi justement au rapport 1ié
aux communications entre 1’enseignante, en quelque sorte messagere et porteuse de cette
autre langue, cette autre culture, et ’éléve qui se voit présenter une culture et une langue
nouvelle dans un cadre scolaire. C’est de cette contradiction que peut émaner certains
comportements, certaines attitudes des ¢léves qui sont obligés a ces nouvelle langue ot

culture dans le cadre scolaire au Nunavik.

5.1.2 Le questionnement du contexte de la scolarisation en frangais

Les données recueillies et analysées nous aménent a constater que les
enseignantes de frangais langue seconde se retrouvent en situation de communiquer et
d’enseigner dans une langue qui ne trouve sa place qu’a ’école, voire seulement a
I'intérieur des murs de la classe. Les éléves parlent inuktitut et sont portés a employer
spontanément 1’anglais, langue seconde de la communauté, en tant que deuxieme langue
de communication. Selon les enseignantes, les éléves n’ont pas de références de situation
ou on utilise quotidiennement le frangais dans un domaine de travail au Nunavik. Elles
sont quelques-unes a questionner la pertinence de la scolarisation en frangais puisqu’une
utilisation quotidienne leur apparait peu probable, selon leur lecture de la place que cette
langue occupe au sein des familles et des communautés.

Si on accepte que I'apprentissage d’une langue seconde doive se vivre dans un
contexte global propice a cet apprentissage, soit dans un environnement social et culturel
ouvert et disposé a I"apprentissage et a I'intégration d’une langue seconde, on présume
que le contexte d’apprentissage joue un rdle central dans 1’acquisition d’une langue et
I'intérét qu’elle suscite. Ces conditions seraient absentes du contexte de pratique au
Nunavik, si I’on se fie a ce que certaines enseignantes ressentent et expriment. Pour

qu’une langue ait en quelque sorte sa pertinence, ou une raison d’étre apprise, et qu’elle
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suscite ainsi chez les apprenants la motivation requise a un tel investissement personnel,
elle doit vivre hors des murs de 1’école comme ’indiquent certains auteurs. Et c’est ce
qui améne a considérer ces aspects des situations professionnelles dans lesquelles se
retrouvent les enseignantes francophones.

En effet, Cummins (2001) et Bourdieu (1980) mentionnent que pour qu’une
langue trouve sa pertinence aux yeux de celui ou celle qui ’apprend, ¢lle doit avoir un
certain niveau de vitalité au sein du milieu de vie des personnes. Lambert (1977)
mentionne que la pertinence de connaitre ¢t d’apprendre une langue seconde, de
s’intéresser et de désirer s’investir de maniére intrinséque dans une telle démarche
d’apprentissage, réside dans la reconnaissance sociale et collective de I'utilité de cette
méme langue. Il poursuit en disant que 'utilité et la valeur accordée doivent d’abord étre
communiquées dans la famille. Landry (1987) compléte en attirant Dattention sur
I’existence d’un équilibre entre les différents milieux de vie de I’enfant, notamment celui
de I’école et celui de la famille. Y aurait-il 1a un questionnement a poser? Y aurait-il lieu
de se questionner sur le lien qui s’établit entre 1’école et la famille? Y aurait-il un pont a
créer entre ces deux entités?

Selon Bourdieu (1980), c’est précisément la vitalité ethnolinguistique qui
s’observe notamment a travers la démographie, la politique et le « capital » d’une langue
dans une région donnée, qui confére a cette méme langue un statut ¢t son potentiel de
développement. Au regard des résultats de recherche, nous considérons que le « capital
de sympathie », qui n’est pas un concept en soi, mais qui nomme bien la représentation
exprimée par quelques enseignantes participantes qui ont vécu et senti son existence,
semble aussi étre un « facteur », 8’1l en est un, influengant I"implication des éléves dans
tout ce processus d’apprentissage du frangais. Ces éléves s'mmpliquent et développent,
aupres d’enseignantes francophones significatives, un lien d’attachement créant cet
intérét, ce désir d’entrer en contact avec Dautre, ¢t de s approprier des sources
communes, en plus d’adopter une certaine fagon de voir et d’approcher ces
apprentissages. Des questions se posent donge, tant en relation avec le contexte de pratique

qu’avec la posture des enseignantes dans ce contexte.
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5.1.2.1 La position ¢t les lieux d’action des enseignantes

A travers les actions que les enseignantes disent poser pour favoriser la
communication avec leurs éléves, plusicurs mettent a I'essai et tentent d’adopter des
approches pédagogiques favorables aux échanges en classe. D’autres encouragent et
créent plutdt des occasions d’échanges dans d’autres cadres, dans d’autres contextes,
d’autres environnements, d’autres lieux que la classe.

Les résultats de recherche démontrent que des enseignantes favorisent les
¢changes avec leurs ¢léves non seulement en dehors de la classe, mais en dehors de
I’école. Cela permettrait non seulement, d’entrer en communication, en contact avec les
éleves en frangais, de maniére informelle et agréable, mais cela contribuerait par la méme
occasion a la rétention des nouvelles acquisitions linguistiques en plus de favoriser des
¢changes authentiques entre les enseignantes et les €léves, et ce, presqu’exclusivement en
frangais. En fait, ce que ces quelques enseignantes font et remarquent, c’est la différence
notable d’ambiance et I'amélioration des échanges qui s’opérent lorsqu’elles se
retrouvent avec leurs éléves dans un contexte a 'extérieur des murs de la classe et de
I’école méme. Les échanges deviennent alors plus naturels, plus fluides, ¢t ’ambiance
plus propice aux échanges authentiques entre un adulte a un enfant, peu importe les
différences de langue.

Ce que 'on sait, ¢’est que, selon Huffman (2010), le cadre scolaire méme dans
lequel s’investissent les enseignantes, ¢’est-a-dire, I’éducation biculturelle, conserverait,
une forme d’acculturation dans sa conception et sa structure. Comme 1’acculturation
demeure une forme d’assimilation qui place les groupes ethniques dans une situation ou
une culture prédomine et 'autre s’y conforme, les éléves demeurent ainsi dans une
position qui peut &re source d’inconfort ¢t de malaise. Cela expliquerait que le frangais
ne trouve pas nécessairement sa place en classe, et qu’a I'inverse, en dehors d’un cadre
défini et structuré de I’institution scolaire dominante, le frangais trouve sa pertinence aux
yeux de I’éléve. Bien entendu, la littérature mentionne que I’éducation biculturelle tend
vers la mise en valeur de contenus et d’approches pédagogiques propres a la culture de la
minorité (Crago, 1992; Erikson, 1993; Stairs, 1991 dans Berger et Epp, 2006), mais est-
ce que ces efforts de valorisation de la langue et de la culture ainsi que les pédagogies

propres aux éléves inuit sont assez significatifs? La question se pose.
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En dehors de I'école, dans un environnement extérieur a 1’école, dans un lieu
désacralisé, désinstitutionnalisé, un intérét intrinséque a employer ¢t mettre a profit les
connaissances des éléves favoriserait 1’utilisation du frangais. Lapprentissage d’une
langue qui passe essentiellement par le désir d’entrer en relation avec 'autre prendrait
dans ces situations tout son sens. A I’inverse, les interactions en situation de classe, dans
un cadre « imposé », choisi, déterminé et construit par la société dominante contribuerait
a maintenir un certain esprit d’assimilation a la base de cette tension, cette opposition qui
se créent lorsque des éléves ne se sentent pas chez eux.

Les enseignantes agissent en faisant au mieux de leur connaissance de la situation
dans un contexte ethnoculturel ou les manifestations de réticences et d’oppositions sont
fréquentes. Souvent, elles ne peuvent nommer les malaises avec exactitude, mais font état
de leurs observations des attitudes et des comportements des éléves. La description de
leurs actions exprime également les conséquences de ces tensions et difficultés,
notamment par des remises en question fréquentes et ’expression d’attitudes d’abandon.
Leur discours est défaitiste, elles évoquent leur démission au sens littéral ou figuré, ou

encore expriment leur incapacité d’agir.

5.1.3 Le frangais langue de I’acquisition des contenus d’apprentissage

Dans le contexte communautaire et scolaire, tel que présenté, les enseignantes
sont confrontées a la valeur et a la place accordées au frangais dans la communauté. Elles
sont plusieurs a mentionner le défi que cela représente, défi que la moitié d’entre elles
expriment en termes de lourdeur de la tache, dont tout le processus de préparation
(planification, conception, recherche et création de matéricl approprié) des activités
d’apprentissages. Quelques-unes ajoutent qu’elles ne possédent ni I’expérience ni la
formation a I’enseignement en langue seconde.

Les données analysées décrivent les actions posées, les buts poursuivis et
I"ampleur des difficultés inhérentes aux situations professionnelles telles que se les
représentent les enseignantes en frangais langue seconde au Nunavik. Comme tout
professionnel de I’enseignement au niveau primaire, elles se doivent d’intéresser les
¢leves a la tache d’acquisition des contenus d’apprentissage définis dans les programmes
d’études et de les accompagner dans la réalisation des diverses activités d’apprentissage

proposées pour acquérir ces contenus. Malgré la volonté des enseignantes et les
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interventions pédagogiques qu’elles mettent en place aupres de leurs éléves, les
difficultés qui les préoccupent retiennent notre attention. Celles-ci sont présentées en

relation avec le programme d’étude et le matériel d’apprentissage.

5.1.3.1 Le programme d’étude et le matériel didactique en langue seconde

Les enseignantes participantes décrivent leurs difficultés a utiliser le programme
d’étude officiel. Elles le jugent peu adapté aux besoins des ¢léves et a la complexité de la
tache double qu’ils ont a accomplir, soit d’apprendre une langue seconde et de
développer les compétences requises a l’assimilation des contenus d’apprentissage en
langue seconde. Les constats sont les mémes en ce qui concerne le matéricl
d’apprentissage disponible. Elles identifient un manque de ressources didactiques
correspondant aux besoins d’apprentissage des éléves inuit et qui offrent des activités
d’apprentissage pertinentes et adaptées a leur proposer. Les enseignantes se voient tous
les jours confrontés a leurs propres limites, autant en ce qui concerne les communications
quen ce qui a trait a la transmission des contenus d’apprentissage en frangais langue
seconde et dans les autres matiéres a 1’étude. Elles expriment leurs difficultés a se sentir
efficaces.

Les enseignantes ont I’impression de devoir abaisser leurs exigences pour adapter
leurs actions aux besoins des éléves, a leur niveau en langue seconde. Aylward (2010),
qui a réalisé une étude auprés d’enseignantes inuit ¢t non-inuit sur la raison d’étre de
I’enseignement bilingue, mentionne que le manque de ressources matérielles adaptées a
I"apprentissage en langue seconde remet en question la qualité des programmes de
formation a la base méme des standards officiels et de ce fait, fragilise tout le processus
de transmission des contenus d’apprentissage.

Par ailleurs, quelques enseignantes expérimentées disent développer des activités
d’apprentissage qui favorisent les réussites chez leurs éléves. Elles affirment malgré tout
devoir ajuster et adapter année aprés année et méme parfois, jour aprés jour, les standards
a atteindre afin de faciliter la progression des apprentissages ¢t permettre aux éléves de
vivre des réussites.

En somme, les enseignantes posent de maniéres différentes, a différents degrés et

a divers moments, souvent de fagon intuttive, des actions qui sont favorables a
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I"acquisition des contenus d’apprentissage en langue seconde. Elles tentent ainsi de
répondre le plus possible aux besoins des ¢léves, a un enseignement qui tienne compte de
I'aspect culturel de cet enseignement. Ainsi, qu’elles atteignent les standards du
programme ou pas avec leurs éléves, en utilisant le matériel didactique a disposition ou
pas, elles s’efforcent de trouver des fagons de faire qui leur permettront de vivre des
expériences professionnelles pertinentes ¢t enrichissantes, ce qui implique la progression

des éléves dans leur cheminement scolaire.

5.1.3.2 Enseigner a des éléves appartenant a une minorité involontaire

Les enseignantes sont sensibles a la culture premiére de leurs éléves. Elles
désirent adapter les activités d’apprentissage en fonction de leur connaissance de
I’environnement social, culturel et linguistique de leurs ¢éléves tout en tenant compte de
leur age et de leur niveau de scolarisation. Prés de la moiti¢ d’entre elles expriment le
souci de faire comprendre la pertinence des apprentissages proposés a leurs éléves. Elles
veulent rendre significatifs les contenus d’apprentissage et leur démontrer 1'utilité
concréte de ceux-ci. Elles croient essenticllement que cela peut stimuler la motivation et
I"apprentissage. Des techniques ou des approches pédagogiques spécifiques sont mises en
place a cette fin.

Certains auteurs se sont penchés sur ces techniques et approches qui peuvent
améliorer les situations professionnelles dans lesquelles s’investissent les enseignants en
milieu pluriculturel. Huffman (2010), en référant aux travaux d’autres auteurs, expose par
exemple des formules pédagogiques qui soutiennent ’enseignement dispensé a des éléves
amérindiens aux Ftats-Unis. Il note I'importance du support visuel pour favoriser les
représentations mentales des éléves en processus d’apprentissage. Tout comme les
participantes a la présente étude, il relate la pertinence des démonstrations, devant les
¢leves, de la fagon dont une activité d’apprentissage doit &tre réalisée, ce que nos
participantes nomment « modélisation » des activités. Huffman (2010) propose une
théoric du transculturalisme. Il précise que les enseignants, dans une perspective de
transculturation, doivent d’abord étre en mesure de reconnaitre les styles cognitifs et les
modalités d’apprentissage des éléves. Il met ensuite 1’accent sur la fonction du non-verbal

et des comportements en général, de méme que de I'autorégulation des comportements.
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Finalement, au plan de la dynamique de groupe, Huffman (2010) souligne 1"importance
de la reconnaissance du réle du groupe dans les apprentissages et la création d’un climat
agréable. Toutefois, ces pratiques requiérent un savoir spécifique : des connaissances ot
des compétences personnelles et professionnelles, des connaissances culturelles,
anthropologiques et sociologiques que la formation générale a I’enseignement primaire
ne prévoit que peu ou pas.

Gay (2000) dans son ouvrage Culturally responsive teaching : Theory, research
and practice, présente une définition d’un enseignement qui soit culturellement sensible.
Elaborée dans une perspective théorique liée a I’éducation auprés des amérindiens des
Etats-Unis, cette théorie s’appuie sur le postulat suivant : pour que des jeunes d’une
minorité ethnoculturelle puissent évoluer, apprendre et &tre motivés a le faire dans un
contexte d’éducation biculturelle, ils doivent recevoir un enseignement significatif et
personnalisé. En conséquence, I’enseignement prévoit des actions qui personnalisent les
contenus d’apprentissage et qui situent les activités favorisant le développement des
compétences dans des cadres de référence significatifs et ancrés dans I’expérience. Selon
Gay (2000) cet enseignement tient compte des principes suivants : 1) développer des
connaissances de base sur la diversité culturelle; 2) Inclure la diversité ethnique et
culturelle dans le programme; 3) démontrer la préoccupation de vouloir développer un
apprentissage communicatif; 4) communiquer avec des éleves de diverses ethnicités; 5)
répondre a la diversité ethnique dans la fagon d’exposer les explications et instructions
(trad. libre, Gay, 2000). Ces principes sont larges, mais toutefois, ne pourraient-ils pas
devenir des repéres permettant de mieux répondre aux besoins des éléves? Pourraient-ils
guider les enseignants et enseignantes francophones dans leur pratique en leur permettant
d’acquérir une certaine base de connaissances concernant la réalité du milieu de pratique,
autant en ce qui a trait aux savoirs liés a la culture inuit, qu’au développement d’une
« sensibilité éclairée » de I'enseignement dans un tel contexte? Ces principes pourraient-
ils mener a nous questionner sur ¢ qui pourrait soutenir I’enseignement auprés d’un

groupe de minorité involontaire?

5.1.4 Laredéfinition de 1’objet de la tache par les enseignantes
Le frangais en tant que langue de communication et contenu d’apprentissage

incarne 1’objet de la tache d’enseignement auprés d’éléves inuit. Les résultats de
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recherche et la nature de celle-ci permettent d’ouvrir quelques pistes de réflexion sur les
besoins de formation des enseignants au Nunavik. Nous proposons ces quelques pistes au
regard de la définition de I"objet particulier du travail enseignant, dans notre cadre de
référence. Cela consiste a agir aupres d’éleves dont les acquis cognitifs, affectifs, sociaux
et culturels s’expriment dans une langue qui n’est pas la leur. En fait, les résultats
documentent les paramétres et les implications concrétes de cet objet dans le contexte
d’éducation. Comme dans le cas de tout mandat formel, ’objet est singularisé par les
particularités de la situation qui en contextualise la réalisation.

Les enseignantes participantes expriment un certain malaise lié a la langue
qu’elles emploient au quotidien pour communiquer avec leurs éléves et leur enseigner.
Quelques-unes se questionnent sur la pertinence du frangais dans la vie de leurs éléves.
D’autres remettent en doute leurs compétences a enseigner dans un contexte de langue
seconde sans avoir eu une formation en langue seconde, ou encore s’interrogent sur les
moyens a prendre pour améliorer leur situation. Toutes font état de contraintes majeures
en lien avec I'usage du frangais dans les contextes de communication ou d’enseignement.
Elles sont plusieurs alors a mentionner qu’elles auraient apprécié étre micux informées
avant d’entrer en fonction, autant sur la culture, sur I’enseignement en langue seconde,
que sur les difficultés lices a la communication en frangais, la faiblesse du niveau
d’acquisition des éléves en frangais et dans les autres matiéres au programme, ainsi que
sur les difficultés potenticlles a employer le matériel et appliquer le programme. Par
ailleurs, quelques rares enseignantes nuancent ce propos : elles auraient aimé &tre mieux
informées de la culture, mais ne sont pas en mesure d’identifier la nature de ces
informations croyant qu’au final rien ne permet de savoir exactement comment agir ou
réagir lorsque des difficultés se présentent.

Nous savons d’une part, que la langue est intimement liée 4 la culture (Cummins,
2001, Aylward, 2010). Avlward (2010) mentionne qu’a travers les propos de certains
enseignants participants a sa recherche, le lien entre la langue et la culture a clairement
¢té établi : « Within dialogue, they connected Inuit languages and Inuit cultural activities
and identities : one strengthening the other. » (Aylward, 2008 : 306). Nous savons
¢galement, d’autre part, que plusieurs auteurs, dont Bruner (1996) lient 1’enseignement,

comme I'apprentissage d’une langue seconde, a la réalisation d’activités, qu’ils
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identifient comme étant hautement culturelles et dépendantes de ressources de diverse
nature. De ce fait, nous supposons que les enseignantes n’ont d’autre choix que d’adopter
une posture de nature hautement culturelle. Cette posture, qui devrait notamment
s’exprimer a travers un mandat clair, est d’autant plus sensible que I’enseignante agit
dans le cadre scolaire en intervenant de diverses fagons sur des processus de nature
cognitive aussi bien qu’affective et sociale chez I’enfant en développement. C’est en
somme tout le processus de socialisation qui est impliqué (Crago, 1994 ; Tardif ot
Lessard, 1999 ; Cummins, 2001; Da Silveira, 2009). Les enseignantes participantes
exposent une sensibilité, tout en faisant état d’un certain malaise, qu’elles expriment a
travers les contraintes et les indicateurs de rupture. Les résultats de cette étude ne
permettent pas, cependant, d’identifier clairement une solution, mais justifient des
questionnements.

Parmi les enseignantes participantes, certaines posent d’instinct des actions ou
adoptent des attitudes et des approches qui facilitent les communications ¢t la
transmission des contenus d’apprentissage. L'analyse des composantes de la tache
relative au pilotage des activités d’enseignement-apprentissage permet de décrire leur
représentation de ce qu’elles font et ont a faire. Cependant, les difficultés et les
contraintes qui v sont associées soulévent la question de la préparation a
I’accomplissement de leur tiche. Dans ce contexte, il devient important de développer les
connaissances et les compétences requises pour répondre aux besoins précis des éléves.
La mise en relation des propos des enseignantes participantes a cette recherche sur les
différentes composantes de la situation professionnelle a 1’étude, avec les travaux
d’autres chercheurs, nous améne a nous questionner sur I’objet de travail : quelle posture
les enseignantes doivent-elles adopter au regard de la langue de communication ot
d’enseignement pour &tre en mesure d’agir adéquatement sur le bagage cognitif, affectif,
social et culturel des éléves inuit dans un contexte de scolarisation trilingue et basé sur un
modéle d’¢ducation biculturelle? Plus précisément, quelles sont les compétences et les
connaissances a développer pour étre en mesure d’adopter une approche éclairée et
sensible a la complexité des dimensions linguistiques et culturelles d’un enseignement en

langue troisiéme au Nunavik?
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5.2 La relation des enseignantes avec les éléves

Les communications en langue frangaise entre les enseignantes et les éléves sont a
la base de la relation enseignante-éléves. Outre le fait d’établir les premiers contacts avec
les éléves en utilisant le frangais, se faire comprendre et éventuellement enseigner en
frangais, c’est-a-dire de faire développer les connaissances et contenus d’apprentissages
aux éléves en langue seconde, les enseignantes entrent en contact avec leurs éleves afin
de les intéresser a apprendre, de les motiver a &tre en classe et a participer. Elles doivent
intervenir auprés d’eux de diverses maniéres afin de créer et maintenir un climat de classe
agréable et favorisant la transmission des contenus d’apprentissage, comme tout
enseignant sur le territoire du Sud ou du Nord du Québec. Les enseignantes tentent
d’établir des liens positifs avec leurs éléves. Toutefois, il arrive que des situations
difficiles contrecarrent leurs plans. Elles s’efforcent alors de trouver les moyens
pertinents pour établir une relation d’aide et d’accompagnement pas toujours facile a
identifier en raison de différents facteurs. Les interactions sont ainsi complexifiées en
raison de leur situation trilingue comme il en a été question. Elles peuvent aussi s’avérer
complexifiées en raison de la présence d’autres phénoménes a prendre en considération
car ceux-ci peuvent soit contribuer a une relation entre les enseignantes et leurs éléves ou
nuire son établissement.

La mise en relation de nos données de recherche et celles de la littérature, nous
amene a constater que la relation qui s’établit entre 1’enseignante ¢t ses ¢léves, relation
essentielle au rapport d’enseignement, semble perpétuellement troublée par certains
aspects des situations professionnelles et du contexte d’éducation biculturelle dans
lesquels elle prend place. Cette démarche nous améne encore une fois a examiner la
question dans la perspective du concept de minorités ethnoculturelles involontaires qui

n’explique pas tout mais qui offre un angle d’approche de cette problématique.

5.2.1 Quand et comment la relation entre les enseignantes et les éléves prend place en
classe
Les enseignantes participantes se sont exprimées sur les divers aspects de la
relation qu’elles entretiennent avec leurs éléves. Que ce soit en classe ou en dehors de la
classe ou méme des murs de 1’école, elles ont communiqué leur fagon de voir leurs

interactions avec leurs éléves. Ce qui a premicre vue apparait &tre une question
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d’enseignement d’un contenu d’apprentissage serait plutét une problématique
relationnelle présentant des tensions.

Dans un contexte d’enseignement, la question de la relation est centrale. D’abord,
elle a le potenticl de provoquer la motivation des éléves a entrer en communication avec
I’enseignante, a employer une langue autre que la leur et a se commettre a travers les
diverses spheéres du processus de scolarisation. Cependant, dans le cas qui nous intéresse,
il faut apporter quelques nuances parce que la relation s’inscrit dans un contexte
particulier. Selon la description des représentations des enseignantes participantes, la
relation qui s’établit entre celles-ci et leurs éleves dans le quotidien de leur pratique au
Nunavik peut &tre source de tensions difficiles a saisir. Des travaux de recherche liés
notamment a des facteurs socio-culturels, et socio-économiques, historiques et culturels
(Ogbu, 1992; Duhaime, 2006), démontrent effectivement I'impact que ces facteurs
peuvent avoir sur les éléves, influengant non seulement les prédispositions générales de
ces derniers, mais également compromettant leur capacité a réussir dans le milieu
scolaire, a obtenir un diplome. Les difficultés liées aux relations avec 1’enseignante, les
tensions qui se font sentir sont-c¢lles en lien avec des facteurs socio-économiques et

culturels? Et qu’en est-1l du cadre scolaire lui-méme?

5.2.1.1 La relation a travers un rapport encadré selon I’approche behaviorale

A travers les résultats de recherche, nous constatons que les enseignantes désirent
créer un climat de classe agréable et favorable a la réalisation des activités
d’apprentissage. Pour ce faire, la majorité d’entre elles disent mettre en place des
systemes d’émulation organisés selon des régles de vie préétablies. Le respect de celles-ci
en classe est sanctionné au quotidien. Ces systémes de récompense et de conséquences
prennent place de différentes maniéres selon le choix des enseignantes; pour la plupart,
c’est I'une des premiéres choses qui est instaurée en classe des le début de I'année. Celles
qui procedent ainsi mentionnent I’efficacité du systéme dans certains cas, tout en
déplorant le fait de devoir procéder ainsi pour en arriver a leurs fins, afin que les éléves se
comportent bien, qu’ils agissent selon les normes qu’elles valorisent et mettent de I’avant.
Elles expriment une impression d’obligation de donner des récompenses lorsque les

¢leves posent le bon geste, les bonne actions, ou encore agissent adéquatement, avec
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respect, en classe. Dés les premiéres actions posées, la majorité des enseignantes qui
procédent ainsi éprouvent une insatisfaction, soit du fait que le systéme ne permet pas de
contréler réellement le climat de la classe ou de limiter 1’apparition de comportements ou
attitudes jugés difficiles, ou parce que, si cela fonctionne relativement bien, le systéme
mis en place ne correspond pas aux critéres d’un idéal des fagons de procéder. La relation
correspond done, pour plusicurs enseignantes, a un contact structuré par des régles qui
balisent les comportements et orientent la relation vers une dynamique « donnant-
donnant », qu’elles ne jugent pas favorable a la création d’une relation « profonde ».

Certains auteurs exposent les stratégies qui consistent 4 mettre en place des
systemes quelconques afin d’éliminer ou de réduire les comportements jugés inadéquats
et a I'inverse, de renforcer les comportements jugés adéquats. Berger et Epp (2003)
présentent 1’approche behaviorale comme étant trés populaire auprés des enseignants et
enseignantes d’anglais langue seconde ceuvrant auprés d’éléves inuit. Ces auteurs ont
mené une étude sur cette approche auprés d’éléves du Nunavut au milieu de la premiére
décennie du 21°™¢ gidcle. L’approche behaviorale qu’ils qualifient de « praise and
rewards » ne serait pas, selon eux, une maniére adéquate de procéder aupres des éléves
inuit car elle s’écarte fondamentalement de 1’¢ducation traditionnelle, notamment parce
quelle placerait les éléves comme individus au centre de I'attention. De la méme
maniére, Brody (2000) rapporte « [...] [qu] historiquement, méme auprés des enfants, les
demandes ou reproches adressés directement a quelqu’un sont considérés comme étant
grossiers et qu’on ne s’ attend pas a des explications qui justifient les comportements de
quelqu™un » (Brody, 2000, dans Berger and Epp, 2005 : 18), par exemple, lorsqu’une
personne n’agit pas bien. L apprentissage se fait par 1’expérience et a travers le regard
que les autres portent collectivement sur un geste et non pas en pointant du doigt ou en
punissant le fautif. I.”enfant doit apprendre et réaliser par lui-méme, 4 moins que ¢a ne
soit dangereux; il autorégule son comportement a travers un cheminement personnel,
celui de I'individu face a sa collectivité (Atagutsiak, Ootoova et al., interviews, 2001,
dans Berger et Epp, 2005).

En référant aux travaux de chercheurs reconnus, comme ceux de Stairs (1994),
Berger ¢t Epp (2005) mentionnent que les fagons de récompenser ou de louanger aussi

bien que de « punir » de I’approche behaviorale seraient susceptibles de créer des conflits
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a I’intérieur du groupe et pourraient embarrasser 1’éléve qui subit ce genre de préjudice,
sans pour autant qu’il ne change d’attitude ou de comportement a moyen ou long terme.
Ces conflits potenticls a I'intérieur du groupe nuiraient de maniére générale aux tentatives
de création d’un climat agréable et auraient un impact sur la relation que I’enseignant ou
I’enseignante entretient avec ses éléves, notamment parce qu’il ou elle en est le ou la
responsable.

Certaines enseignantes privilégient des approches plus participatives pour créer un
climat agréable, gérer les conflits et les situations de crise en classe. Souvent sans le
savoir, ou du moins sans le nommer explicitement, des enseignantes posent d’instinct des
actions qui favorisent un esprit plus communautaire ¢t positif. Elles parlent des échanges
en classe, des valeurs partagées, encouragées, des bons gestes valorisés en classe, de
I’entraide, et disent faire preuve de justice, d’équité, d’authenticité. Elles balisent les
actions des ¢léves grace a ces fagons de faire et d’étre. Les enseignantes qui adoptent ce
type de stratégies disent toutefois devoir expulser de leur classe des éléves qui ne
fonctionnent pas bien ou encore laisser partir d’eux-mémes ceux qui ne veulent pas étre
la et qui nuisent a l’ambiance de la classe. En agissant ainsi, clles adoptent
instinctivement une maniére « traditionnelle », positive et communautaire de faire, en
misant sur le bien-étre collectif, comme le mentionnent Briggs (2011), Stairs (1994), ou
encore Douglas (2009).

On voit donc que les enseignantes tentent d’abord de mettre en place une structure
afin de créer un climat agréable pour tous et chacun en classe, toutefois, ces structures
n’élimineraient pas automatiquement les crises, I’opposition ¢t les tensions en classe, et
ne seraient pas tributaires de la création de la relation entre 1’enseignante et ses éléves.
Ces fagons de procéder se baseraient trop souvent sur une conception de I’intervention
possiblement inappropriée et sur une méconnaissance de la culture inuit, ce qui ne
permettrait pas aux enseignantes d’interpréter fidélement les comportements et attitudes
des ¢éléves mnuit et, conséquemment, sanctionnerait des comportements, a tort ou a raison,

mais certainement sans favoriser la création de la relation souhaitée.
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5.2.1.2 Dinterprétation des comportements des ¢léves dans ce contexte de pratique

Les données de recherche montrent que malgré les moyens mis en place afin de
créer une ambiance favorable a "apprentissage, les enseignantes ne parviennent pas
nécessairement a créer une relation avec leurs éléves. Elles sont fréquemment confrontées
a des difficultés importantes qui surviennent a tout moment ¢t qui sont de grandes sources
de conflits ¢t de contraintes. Ces difficultés auraient également des répercussions non
seulement sur la réalisation des activités d’apprentissage, mais également sur la relation
avec leurs éléves. Les résultats recueillis mettent en évidence les difficultés que des
enseignantes rencontrent dans la gestion du fonctionnement du groupe-classe et qui
monopolisent leur attention ¢t leur énergie.

Les enseignantes mentionnent les réticences et méme les oppositions des éléves a
ce quelles proposent. Elles font état des crises, des conflits et des tensions palpables en
classe au quotidien et qui monopolisent non seulement la réalisation des activités
d’apprentissage, mais également leurs actions et interventions. Elles tentent de
comprendre pourquoi les éléves adoptent de tels comportements, se demandent comment
intervenir dans ces situations et se sentent démunies face a plusieurs d’entre elles. Elles
expliquent ces situations par la fatigue et I'humeur des éléves ainsi que par le fait qu’ils
soient constamment déstabilisés par le contexte d’apprentissage en langue seconde. Elles
associent aussi ces situations a des raisons extérieures a I’école, notamment les contextes
sociaux, culturels et familiaux, ou encore a la complexité de la situation de la
scolarisation vécues par les éléves. La majorité des enseignantes semblent considérer
¢galement la langue comme étant un obstacle au bon fonctionnement du groupe-classe,
dans la mesure ou elles n’ont pas I"impression de pouvoir intervenir adéquatement aupres
de leurs éléves dans diverses circonstances. Elles évoquent aussi les multiples facteurs
qui contribuent au faible niveau des éléves en langue seconde et dans les matiéres a
I’étude, ce qui accentueratt, selon elles, leurs réactions face aux difficultés en cours de
réalisation des activités d’apprentissage. Les difficultés qu’elles vivent au quotidien
contreviennent d’une part, au maintien d’un climat agréable et favorable a I’apprentissage

et, d’autre part, a I’enseignement proprement dit.
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Plusieurs enseignantes attribuent 1’inaction ou les réactions des éléves en cours de
réalisation d’activités d’apprentissage a un manque d’'intérét qui entrainerait non
seulement des comportements de refus, mais également d’opposition. Certaines
mentionnent méme le refus complet de collaborer, méme d’intégrer et faire partic de la
classe. Elles s’expliquent ces réactions par les divergences de conception des attentes, de
la discipline, des comportements « normalement attendus », d’un enseignant a I'autre,
d’une année a l'autre, d’une culture a 'autre. Les enseignantes seraient alors portées a
croire que les éléves deviennent confus et développent ainsi une certaine répulsion face a
ce qu’elles-mémes mettent en place en classe. Plusieurs se disent dépassées et ne font que
constater I"'ampleur de la situation. Sclon certaines, cela prend toute la place. Certaines
vont méme jusqu’a dire que la possibilité de créer des liens avec les éléves n’existe pas
faute de complicité. Bref, un sentiment de déception et d’impuissance ressort de I"analyse
de leurs propos sur la gestion du fonctionnement du groupe-classe.

Dans la littérature, on voit que la perception et la compréhension des actions et
réactions des ¢€léves en classe peut étre biaisées notamment par le manque de
connaissance ou une mauvaise interprétation de la culture des éléves (Berger et Epp.
2005; Aylward, 2010). Berger et Epp (2005), s”attardent a la question de la perception et
de la compréhension des problémes liés a la discipline et a la gestion de classe, en
identifiant un manque de connaissances ¢t d’habiletés pédagogiques pertinentes en
contexte d’éducation biculturelle, ce qui rend les enseignants plus susceptibles de nourrir

des préjugés a 1’égard de leurs éleves, comme le précise cet extrait :

[...] lack of knowledge, teacher prejudice, or « culturally inappropriate, prejudicial, and
disempowering classroom management techniques » may also contribute to discipline problems in
multicultural settings (Grossman, 1991 :16.) as may the colonial past and present of the schools
(Berger, Epp & Moeller, 2006 dans Berger & Epp, 2006 :19).

Les résultats d’analyse des situations professionnelles des enseignantes du Nunavik
présentent des indicateurs de méme nature. Il devient pertinent de se pencher sur ce
besoin évident de connaissances pertinentes pour combler cette absence de connaissance
spécifiques des situations professionnelles.

Les résultats de notre étude permettent d’observer, d’une part, des enseignantes

témoins de comportements et d’attitudes qu’elles ont du mal a interpréter et a comprendre
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et dont elles ne connaissent pas bien les causes ou la provenance. D’ autre part, des
enseignantes se sentent impuissantes devant les réactions des éléves et ne s’investissent
. et , : . . s
pas automatiquement dans 1’établissement d’une relation étant donné les barriéres
linguistiques et/ou culturelles qu’elles se représentent. De plus, les derniers éléments
mentionnés contribuent & maintenir les représentations d’une distance entre 1’enseignante
et ses ¢léves. Plusieurs d’entre elles exposent leurs difficultés a identifier et a comprendre
les besoins réels des éléves, leurs demandes, leurs idées ou leurs états d’ame. Le point

suivant examine cette difficulté de compréhension et d’analyse des situations.

5.2.2 Les outils d’analyse et de compréhension des situations professionnelles des
enseignantes

La faiblesse ou I’absence d’outils d’analyse et de compréhension des situations
professionnelles des enseignantes rendraient difficile la compréhension de ce qui se
passe. Les indicateurs de tensions sur lesquels elles mettent ’accent sont similaires a ce
quOgbu (1992) avance. Le chercheur les identifie comme é&tant des différences de
méthode ou de gestion plutdt que de contenu d’apprentissage. Il en détermine quatre dont
trois émanent des données discutées ci-dessus : la gestion des communications, la gestion
des apprentissages, la gestion et le but des interactions et finalement les méthodes
cognitives (Ogbu, 1992).

Toujours selon Ogbu (1992), dans les situations de rencontre de deux populations,
deux cultures ou de I'intégration d’une de ces deux cultures a une ou des institutions
contrélées par la société dominante, dans le cas de minorités involontaires, des
comportements émanent de la rencontre avec la culture seconde. Ogbu nomme ce
phénomeéne la « secondary culture differences » (1992 :8). Ces comportements seraient
selon lui ce que les enseignants observent en classe. Plus précisément 1’auteur affirme
que ces comportements sont des réponses d’une minorité involontaire a la société
dominante, au milieu ou au contexte socialement et culturellement dominant. Il serait
donc normal de voir apparaitre ce genre de comportements et d’attitudes de la part des
éleves inuit. Par ailleurs, selon les travaux d’Ogbu (1992) un fossé se creuserait entre les
minorités ethnoculturelles involontaires et la culture dominante notamment, par ce que
cette derniére propose dans ses institutions. Les éléves auraient, dans ce contexte, des

difficultés a transcender les situations pergues comme étant menagantes pour adopter des
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attitudes et des comportements facilitant les échanges et permettant le transculturalisme.
Ogbu précise : « Involuntary minorities interpret the cultural and language differences as
markers of their collective identity to be maintained, not as barriers to be overcome. »
(Ogbu, 1992:10). Les éléves inuit, dans certaines de leurs actions et réactions, poseraient
potentiellement — et inconsciemment — des gestes d’opposition aux propositions des
activités quotidiennes, notamment pour protéger leur identité culturelle.

Les enseignantes ne nomment pas la difficulté des éléves a agir selon leurs
attentes ou a ¢tablir une relation avec elles, selon leurs standards. Elles en exposent d’une
certaine fagon ce qu’elles voient, ce qu’elles sentent, ce qui constitue en quelque sorte des
« symptomes ». Ce qu'Ogbu mentionne lorsqu’il précise I'effet que la colonisation peut
avoir sur un peuple et ce, méme aprés plusieurs générations, ¢’est un peu ce qui se vit
dans les classes, selon plusieurs enseignantes, et qui contribue a déranger le bon
fonctionnement du groupe-classe ayant comme conséquence d’accentuer le sentiment
d’éloignement entre 1’enseignante et ses éléves. Ogbu dit : « Involontary minorities, in
contrast, develop a new sense of social or collective identity that is in opposition to the
social identity of the dominant groups after they have become subordinated. » (Ogbu,
1992: 9) Le défi des enseignants et enseignantes est tel qu’il devient difficile de s’y
investir en toute connaissance de cause. Les enseignants ne se questionnent pas
nécessairement sur la « position » ethnoculturelle de leurs éléves dans le cadre scolaire
ainsi que sur le contexte historique dans lesquels ils sont appelés a ceuvrer, parce qu’ils
n’y ont pas été sensibilisés. Il est toutefois clair pour les enseignantes participantes, que
ces oppositions et ces tensions n’aident en rien la relation qu’elles souhaiteraient avec
leurs éléves.

Ogbu associe ces comportements de refus et d’opposition, observés chez la
minorité noire, a une « inversion culturelle » qu’il définit comme étant : «[...] the
tendency for involontary minorities to regard certain forms of behavior, events, symbols,
and meanings as inappropriate for them because these are characteristic of White
Americans. » (1992: 8). Il poursuit en disant : « Thus, what is appropriate or even
legitimate behavior for in-group members may be defined in opposition to White out-
group members practices and preferences. » (1992 : 8). Ogbu offre ici une piste de

compréhension pertinente des réactions des éléves, mais surtout de tout le registre
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potentiel d’incompréhension mutuelle a I'intérieur de la relation qui s’établit entre
I’enseignante et ses ¢léves dans un cadre d’enseignement-apprentissage et qui aliéne du
méme coup cette relation et toute la démarche d’apprentissage. Dans ce contexte, non
seulement la relation est difficile a établir, mais les enseignantes n’ont pas nécessairement
les outils pour faire face a tous ces obstacles et contraintes a 1’établissement d’une
relation qui devrait étre au cceur de la tache enseignante. Et malgré le fait que peu d’entre
elles affirment avoir de bonnes et profondes relations avec leurs é&léves, certaines
enseignantes ont d’instinct ou d’expérience des fagons de penser et d’agir qui favorisent
de bonnes relations.

Les données de recherche montrent qu’il existe des fagons de penser et de faire les
choses qui non sculement faciliteraient la réalisation d’activités d’enseignement-
apprentissage, mais ¢galement contribueraient a enrayer les attitudes d’opposition et la
majorité des réactions vives des éléves. Elles parlent d’attitudes positives, de miser sur
les réussites, de susciter la participation des éléves, de croire en leurs capacités ou encore
d’user de patience, d’étre persévérante ¢t d’avoir une grande capacité d’adaptation. Les
quelques enseignantes exposant ces fagons d’étre et de faire ont une certaine expérience
au Nord et disent avoir acquis au fil du temps une fagon de voir et d’approcher les éléves,
mais surtout, disent connaitre leurs éléves et avoir établi, au fil du temps, un certain lien
de confiance avec eux.

Pour discuter des relations auprés d’une minorité, nous retenons Huffman (2010)
qui introduit I’importance de la valorisation, de la collaboration et de la coopération dans
la culture amérindienne, ce qui suggere 1’établissement d’un paralléle avec la culture des
Inuit. Une piste d’action privilégiée va miser sur les forces de chacun dans un esprit de
partage ¢t d’échange. Il révéle de ce fait, I'importance de susciter 'implication et la
participation des éléves en classe, notamment afin que ces derniers aient un réle concret a
y jouer.

Ogbu (2000) présente différentes avenues a considérer afin d’en venir a assouplir
les réactions d’opposition, améliorer les relations entre les enseignantes et leurs éléves
1ssus de minorités ethnoculturelles involontaires, et somme toutes réduire les effets du
contact avec la langue seconde et la culture seconde dans un contexte d’éducation. Ogbu

(2000), mentionne qu’il est important de reconnaitre que « [...] les éléves issus de
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minorités ethnoculturelles involontaires viennent a 1’école avec des repéres culturels et
linguistiques et des cadres de référence qui ne sont pas seulement différents, mais
possiblement opposés a ce que la culture dominante propose dans les régles et normes
encadrant la structure scolaire. Il suggére que les enseignants et les intervenants devraient
étudier I’histoire et les processus d’adaptation culturelle propres aux minorités
involontaires dans le but de comprendre les bases ¢t la nature de ces cadres de référence
culturels et linguistiques aussi bien que le sens de I'identité sociale des enfants. »
(Trad.libre, Ogbu, 2000 :12)

Ayant en main tous ces exemples, nous supposons qu’il peut étre difficile pour
I’enseignante de non seulement maintenir un climat agréable en classe, mais également
de créer une relation profonde basée sur le respect et la confiance avec ses éléves et que
cela fait état autant de la complexité que des difficultés d’un enseignement dans un tel
contexte d’éducation biculturelle. Boubakour, auteur dont les intéréts de recherche sont
I’enseignement et D'apprentissage auprés des minorités ethnoculturelles (2010 :14),
présente cette dynamique qui s’établit entre 1’apprenant, sa langue maternelle et sa
culture, d’une part, et I’apprentissage en langue seconde, d’autre part, en disant : « Dans
le domaine de la didactique des langues étrangéres, des notions telles que celles des
représentations ¢t d’identité culturelle deviennent primordiales car elles problématisent la
relation que 'apprenant entretient d’une part avec la culture étrangére enseignée ot
d’autre part avec sa propre identité. » Si on applique ce raisonnement aux données
analysées, les notions de représentation et d’identité culturelle ne problématisent-elles pas
¢galement la relation qui s’établit entre I'enseignante et ses éléves 7 Les difficultés
majeures de communication, d’interaction, rencontrées en situation d’enseignement-
apprentissage ne permettent pas aux enseignantes d’établir, dans la majorité des cas, une
relation qui soit épanouissante pour elles-mémes comme pour I’éléve. Une impuissance
face aux comportements des éléves, face a leurs crises, a leur opposition, face aux
comportements difficiles a anticiper et a gérer et a leurs besoins particuliers, doit &tre
transformée en pouvoir d’action et cela passe entre autres par la compréhension des
situations professionnelles selon les divers aspects traités.

Les enseignants et enseignantes francophones qui ceuvrent au Nunavik dans un

contexte d’éducation trilingue, référant a un modele d’éducation biculturelle, sont appelés
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a s’investir aupres d’éleves issus d’une minorité ethnoculturelle involontaire, en agissant
sur leur bagage cognitif, affectif, social et culturel. La langue d’enseignement et de
communication, de méme que la relation qui s’établit entre 'enseignante ¢t ses éléves
met donc a l'avant-plan I"objet du travail et les compétences et connaissances des
enseignants et enseignantes a agir dans ce contexte.

La redéfinition des taches de pilotage des activités d’apprentissage et de gestion
du fonctionnement du groupe-classe par les enseignantes présente plusieurs éléments de
convergence attribuables a la dynamique de réciprocité dont ces taches font I'objet.
L’interprétation faite des données résulte donc en une présentation intégrée de la
description des représentations de la gestion des activités d’enseignement-apprentissage.
En effet, les taches en présence des éléves qu’elles aient pour objectif de réaliser des
activités d’enseignement-apprentissage ou de voir au bon fonctionnement du groupe-
classe sont inévitablement en constante interrelation. Elles s’appuient 1'une sur 1’autre
pour en venir a équilibrer 'esprit de la classe et ainsi faire émerger les ambiances
propices aux apprentissages. La gestion d’activités d’enseignement-apprentissage au
quotidien, prenant place dans des situations professionnelles complexes de par la nature
de leurs composantes, nous amene a soulever la question du développement des
connaissances ¢t des compétences requises pour I’enseignement dans un contexte
d'éducation triculturel auprés d'une minorité ethnoculturelle involontaire. Quelles sont ces
connaissances et compétences qui favoriseraient, d’une part, le développement d’un
sentiment de compétence pour répondre pertinemment aux besoins divers des éleves et,
d’autre part, un épanouissement personnel et professionnel dans cet environnement
professionnel spécifique? Quels outils des enseignantes peuvent-elles développer pour
étre en mesure de transcender ces difficultés, de les comprendre et les approcher
autrement? Le constat de I"absence de cadre théorique et d’action & cet effet, met en
évidence la pertinence d’analyser et d’identifier les besoins de formation a
I’enseignement auprés des minorités ethnoculturelles comme le sont entre autre les

Premiéres Nations.



CONCLUSION

La recherche exploratoire faisant I’objet de ce rapport met en lumiére les représentations
que se font des enseignantes de deuxiéme et troisiéme cycles du primaire de leurs situations
professionnelles dans les classes de frangais langue seconde au Nunavik. Dans un contexte
d’éducation trilingue, basé sur un modele d’éducation biculturelle, des enseignantes généralistes
sont appelées a s’investir auprés de jeunes Inuit dont la langue matemelle est I'inuktitut. Tes
¢léves sont scolarisés en langue seconde dés la premiére année du second cycle de leur
cheminement scolaire au primaire et ce, pour le reste de leur scolarisation.

Notre expérience d’enseignement dans les communautés inuit constitue 1’ancrage de cette
étude. D’entrée de jeu, la problématique met en relief des difficultés liées a la rétention du
personnel enseignant et au faible taux de réussite scolaire des éléves nuit du primaire et du
secondaire au Nunavik. Le peu, voire I'absence d’études des représentations des situations
professionnelles des enseignantes francophones en poste au Nunavik, d’une part, ¢t, d’autre part,
la mise en relation des informations préliminaires et des observations issues de 1’expérience
d’enseignement, avec des données issues de recherches réalisées dans des milieux de pratique
similaires, ont donné licu a la question générale de recherche suivante : quelles sont les
représentations des enseignants non-inuit francophones des deuxiéme et troisiéme cycles du
primaire a propos de leurs situations professionnelles dans un contexte d’éducation bilingue et
biculturelle au Nunavik?

Les résultats de cette étude décrivent des situations professionnelles enseignantes en
contexte d’¢ducation trilingue et biculturel au Nunavik. Leur analyse permet I'identification
d’impasses reconnues comme indicateurs de rupture, mettant ainsi en question les compétences
enseignantes que requiert la pratique dans ce contexte particulier et, conséquemment, la
formation a I’enseignement. Nous concluons en posant ainsi un regard sur les besoins
particuliers de formation a I’enseignement au Nunavik, en tant que contexte ethnoculturel,
linguistique et éducatif particulier et proposons des pistes d’analyse et de réflexion qui vont dans
ce sens. Les résultats de la présente recherche sont susceptibles d’apporter un éclairage et, de 1a,
une meilleure connaissance des réalités vécues en milieu scolaire au Nunavik.

Notre cadre de référence a permis de mettre en lumiére la complexité de la tache

enseignante, de mieux saisir ce qui se passe en classe, mais surtout de comprendre les situations
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professionnelles et de les décrire a partir des représentations des enseignantes francophones. En
premier lieu, la présentation du contexte sociétal introduit celui d’éducation bilingue et
d’éducation biculturelle dispensée dans un contexte social, culturel et linguistique dans lequel
trois langues se cotoient et ou le frangais trouve sa place aprés 1'inuktitut ¢t I’anglais. Le modéle
de 1’éducation biculturelle qui vise le développement des connaissances et compétences lices a la
culture en langue seconde, tout en maintenant les éléves en contact constant avec leur langue
maternelle et leur culture premicre, permet de reconnaitre la situation ethnoculturelle minoritaire
des Inuit et le contexte scolaire dans lequel les éléves évoluent et les enseignantes ceuvrent. La
reconnaissance du peuple Inuit en tant que minorité ethnoculturelle involontaire permet de mieux
comprendre la position des éléves au sein du systéme scolaire en place, tout en offrant un angle,
une lunette pour mieux comprendre les situations professionnelles vécues par les enseignantes.

Ensuite, le concept de représentation a été défini et associé a celui de I"appropriation du
mandat de travail et de sa redéfinition par les enseignantes en situation de travail. Le concept de
représentation a ¢té opérationnalisé a travers les éléments théoriques issus du concept de
situations professionnelles, structuré et défini a partir du modele People At Work de Samurgay et
Rabardel (1995). Dans une perspective d’ergonomie cognitive, cela permet non seulement un
acces direct aux représentations enseignantes, mais favorise I’¢laboration et 1’opérationnalisation
de toute la structure de la recherche a partir de données recueillies riches et diversifiées, d’une
part, et a travers les paramétres de la tache enseignante de Beckers (2007), d autre part.

La présente recherche a exploré la particularité et la complexité de la tache enseignante,
contribuant ainsi a 1’éclairage de la question de I’enseignement au Nunavik du point de vue des
enseignantes francophones. Les objectifs de recherche consistaient a: 1) décrire les taches
redéfinies relatives au pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage en fonction des
programmes mis en place, a 'aide du matériel pédagogique et didactique disponible et des
objectifs poursuivis en fonction des éléves concernés et 2) décrire les taches redéfinies relatives a
la gestion du fonctionnement du groupe-classe en langue seconde en vue de favoriser
I’apprentissage et la réalisation des activités d’enseignement-apprentissage en fonction des éléves
Concernes.

La recherche de type exploratoire a été menée auprés de dix enseignantes francophones
des deuxieme et troisiéme cycles du primaire au Nunavik, soit le quart des enseignantes

francophones de ces cycles. Des entretiens semi-dirigés réalisés vers la fin de I’année scolaire
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ont permis de décrire les représentations des enseignantes concernant le pilotage d’activités
d’enseignement-apprentissage et la gestion du fonctionnement du groupe-classe. Les verbatim
des entretiens ont fait I'objet d’une analyse de contenu thématique réalisée a ’aide du logiciel
NVivo. Des catégories ont été élaborées pour en venir a effectuer un traitement de données en
cohérence avec le cadre de référence. Cette démarche a donné licu a un traitement a 1’aide des
concepts issus de 'ergonomie cognitive, en décrivant les situations professionnelles sur la base
de leurs composantes, et en prenant en compte le contexte global de pratique auprés d’une
minorité ethnoculturelle involontaire évoluant dans les limites d’un systéme d’éducation bilingue
¢t biculturelle. L’analyse des résultats a mené a une discussion de deux dimensions des situations
professionnelles soit la langue de communication ¢t d’enseignement et la relation des
enseignantes avec leurs éleves inuit.

Au plan éthique et administratif, la Commission scolaire Kativik a été mise au courant de
la démarche compléte du projet et le Conseil des commissaires 1’a approuvé. Des communautés
ont été identifiées et des enseignantes ont été approchées, clles ont répondu avec enthousiasme.
I’approche globale est basée sur un plus grand respect a 1’égard de tous les partenaires scolaires,
de méme que des communautés participantes et de leurs membres. La rigueur du traitement des
données a conduit a des résultats représentatifs des propos exprimés par les enseignantes
francophones interviewées.

Selon les résultats de recherche, les éléves sont immergés dans des classes ou
I’apprentissage se fait en langue seconde frangaise et dans lesquelles ils regoivent les
enseignements d’une enseignante francophone généraliste formée dans les universités du sud de
la province selon les standards de compétence de formation a I’enseignement appliqués au
Québec. Les éléves doivent ainsi composer avec une langue seconde, de méme qu’une culture
seconde. Cet exercice implique le développement de nouveaux référents culturels et sociaux, et
dune re-conception du monde ainsi que de 1'étre et 'agir dans ce monde. Todorov (2008),
philosophe essayiste et historien contemporain, nous améne a comprendre |’'impact de
I’apprentissage d’une langue seconde. Il affirme dans son argumentation sur la pluralité des
cultures : «[...] la langue n’est pas un instrument neutre, elle est imprégnée de pensée, d’actions,
de jugements, 1égués par le passé; elle découpe le réel d’une maniére particuliére et nous transmet
imperceptiblement une vision du monde » (Todorov, 2008 : 84). 1.’enseignement que regoivent

les éléves inuit est ainsi imprégné d’une culture autre que la leur ce qui contribue a susciter des
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réactions d’opposition, des réticences et des incompréhensions mutuelles. Ces manifestations
influencent directement les communications ainsi que les interactions en lien avec les
enseignements et les apprentissages. Les relations des enseignants avec leurs éléves en sont
affectées.

Les dimensions de la langue de communication ¢t d’enseignement ainsi que de la relation
qui s’établit entre 1’enseignante ot ses ¢€léves en viennent a &tre au cceur des situations
professionnelles enseignantes, telles qu’exposées par ces demicres. Elles constituent des sources
de tensions ¢t de ruptures. Ces mémes dimensions sont, selon Ogbu et plusicurs auteurs qui se
penchent sur la question des minorités ethnoculturelles mvolontaires, inévitables et source de
malaises mais certainement compréhensibles.

Les enseignantes qui sont, pour la majorité, formées pour enseigner le programme de
formation de I’école québécoise (MELS, 2001) en langue frangaise, se voient attribuer un mandat
de socialisation de ’enfant en exigeant qu’elles agissent sur le bagage cognitif, affectif, social et
culturel des éléves inuit. A travers leur formation, elles sont sensibilisées aux trois axes du
curriculum scolaire québécois, soit instruire, socialiser et qualifier. e Programme de formation
de [’école québécoise, précise que « [1] "école compte parmi les lieux importants de transmission
entre les générations des acquis de la société. [...], elle crée un environnement dans lequel 17éléve
s’appropric la culture de son milieu. » (MELS, 2001 : 3). Les auteurs font référence au
développement d’un «patrimoine de savoirs communs », aux « valeurs a la base de la
démocratic », de méme qu’a un « sentiment d’appartenance a la collectivité ». Or, on sait que la
collectivité concernée est la population majoritaire québécoise francophone. Mais qu’en est-il de
cette méme pratique dans un tout autre contexte, en I’occurrence celui du Nord québécois ? Les
enseignantes sont rapidement confrontées a des difficultés qui démontrent I'ampleur et la
complexité de leur tache. Elles soulignent 1’inconfort que cela entraine chez elles et mettent en
relief un manque de connaissances relativement a cette réalité.

Selon les résultats de recherche, ces difficultés apparaissent comme des contraintes,
identifiées ici comme indicateurs potentiels de tensions et de ruptures, lesquels influencent
I’action enseignante dans I'accomplissement de leur taiche d’enseignement. L’objet du travail est
mis en question. La description de I'ampleur et de la complexité des situations professionnelles
des enseignantes francophones au Nunavik souléve la question de la compréhension de la

dynamique du rapport du systéme scolaire destiné a un groupe minoritaire au sens ethnoculturel,
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social et historique, impliquant des ¢léves comme des enseignantes. On ne s’attarde donc plus
uniquement a la complexité des situations professionnelles, mais également a celle d’un mandat
enseignant qui ne trouve pas écho dans la formation initiale des enseignants.

Les enseignantes, dans leur mandat, doivent adopter une posture de médiatrices de
savoirs ; elles sont porteuses de valeurs et de fagons de penser et de faire, ou il est difficile
d’intégrer les acquis de la société et de la culture du milieu, parce qu’elles ne font pas partie de
cette méme société et ne partagent pas cette culture. Elles évoquent a plusieurs reprises ce
malaise, notamment lorsqu’il est question de la langue et de la transmission des connaissances, de
I’impuissance qu’elles ressentent lorsqu’elles ont a répondre aux besoins des éléves tout en visant
les standards exigés, lorsqu’elles doivent évaluer les connaissances des éléves, juger de leur
capacité en langue seconde et dans les autres matieres a I’étude, évaluer le matériel, I’employer,
le chercher ou le créer, mettre a profit le programme. Elles I'évoquent lorsqu’elles doivent
interagir, intervenir en langue seconde auprés d’éléves qui parlent inuktitut, gérer des tensions,
des réticences, des oppositions qu’elles ressentent sans pouvoir pour autant en identifier
clairement la provenance, ou en situation de crises, lorsque les éléves ont des réactions vives et
imprévisibles ou simplement lorsqu’elles tentent d’entrer en contact avec eux, d’entrer en relation
ou de se questionner sur la possibilité d’une relation. Elles mettent en lumiére ce malaise
lorsqu’elles décrivent les crises et qu’elles exposent leurs questionnements, leurs interrogations et
lorsqu’elles spéculent sur ce qui peut en &tre les causes, et lorsqu’elles s’attristent devant la
détresse de certains de leurs éléves, qu’elles se questionnent sur leur capacité a entrer en contact
avec eux, en relation d’aide avec eux de manieére a ce que les échanges soient riches et
¢panouissants de part et d’autre.

Considérant ainsi que les enseignantes sont, pour la majorité, formées pour enseigner le
programme de formation de 1’école québécoise (MELS, 2001), que le frangais langue de
communication ¢t d’enseignement est susceptible de mener a des ruptures et que la position des
¢léves en tant que minorité ethnoculturelle peut &tre un facteur parmi d’autres influengant la
relation des enseignantes avec eux et soit a son tour indicateur de tensions, considérant donc ces
¢léments susmentionnés comme étant des composantes de cette tache d’enseignement, n’est-il
pas justifié de se¢ questionner sur la formation des enseignantes? Ne serait-il pas pertinent de
s’investir a considérer ce contexte particulier dans lequel la langue établit le lien entre la matiére

et les éléves et permet d’établir la relation entre I’enseignante et ses éleves? Ne serait-il pas
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pertinent de s’attarder a cette méme langue, également porteuse de culture, ¢t exprimée dans un
contexte d’éducation ¢t d’apprentissage ou les éléves, leur langue et leur culture occupent un réle
de second plan rappelant cette position « minoritaire »?

L’enseignement n’est jamais neutre, il n’a pas a I’étre. Houssaye (2000) dit, en abordant
la question de toute la dynamique qui s’opére dans les processus d’enseignement-apprentissage,
que : « Cette relation ne g’articule pas en tant que tel autour d’un savoir; et c'est méme le vide du
savoir qui permet la contraction sur les processus affectifs. » (Houssaye, 2000, cité dans
Penicaud, 2007 :5). Les savoirs, les apprentissages, les enseignements, la langue ¢t les fagons de
faire n’ont pas a cesser d’&tre culturels, d’impliquer des processus affectifs et « intentionnels »
(Houssaye, 2000). Toutefois, les enseignants et enseignantes, en étant conscients et conscientes
des dimensions historico-culturelles, et en ayant une vision éclairée de ce qu’implique leur
mandat, seraient peut-&tre plus susceptibles de s’investir dans une démarche mettant de coté le
savoir : Iacquisition de connaissances, I’apprentissage d’une langue seconde comme objet ultime
de la relation d’enseignement ¢t pourraient autrement s’investir a faire vivre ces apprentissages a
I'intérieur de la relation, ou de la rencontre pour reprendre les termes de certaines enseignantes
participantes. Des questions sur les compétences et les connaissances a développer pour adopter
une approche éclairée et sensible a la complexité des dimensions linguistiques et culturelles d’un
enseignement en langue troisiéme au Nunavik se présentent alors.

Des questions sur les connaissances et les compétences favorisant, d’une part, le
développement d’un sentiment de compétence pour répondre pertinemment aux besoins divers
des éleves, et d’autre part, un épanouissement personnel et professionnel dans un tel
environnement professionnel spécifique tendent a se poser. Et ne pourrait-on pas chercher dés
lors a développer les outils pour que les enseignants en viennent a transcender les difficultés
vécues, afin de les voir et les approcher autrement? Au terme de cette recherche, il apparait aussi
pertinent de proposer quelques pistes d’actions, de recommandations pratiques sur le contenu des
programmes d’étude au primaire de méme que sur la formation initiale et continue a offrir aux
enseignantes dans un contexte biculturel et trilingue. 11 est également pertinent de proposer des
pistes pour d’éventuelles recherches sur les mémes questions et problématiques.

En ce qui concerne les programmes scolaires, nous croyons qu’une mise en valeur et une
intégration des fondements et valeurs sociétales inuit sont de mises. Il ne s’agit pas de s’en tenir

a un contenu qui serait spécifiquement et exclusivement « inuit », ce qui ne serait peut-étre pas
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favorable a un développement global de I'individu dans la société, et qui risquerait de maintenir
un certain ethnocentrisme ne favorisant pas le développement de la créativité et 'ouverture sur le
monde. Mais favoriser le développement d’une identité inuit forte et solide qui puisse soutenir
des jeunes dans leur développement et ce, malgré un contexte social, politique et économique
précaire, pourrait contribuer a ouvrir les perspectives d’apprentissage, favoriser le développement
de Iesprit critique, ouverture sur le monde, les questions et remises en question, le désir de
connaitre et de comprendre les choses, bref, tout ce dont les enfants inuit, comme les
francophones québécois ont besoin de développer pour &tre en mesure de prendre part au
développement de leur société.

L’établissement d’une relation plus significative entre I'apprenant, 1’enseignant ¢t le
contenu d’apprentissage aurait avantage a étre soutenu et favorisé. Les savoirs traditionnels inuit,
aussi connus sous ’appellation IQ (Inuit Qaujumajatuqangit souvent traduits en anglais par les
« Inuit traditional knowledge »), offrent un fondement a 1’établissement d’un lien sensible qu’il
est important de créer dans un contexte trilingue, mais surtout biculturel afin notamment de
développer le transculturalisme soutenu par Huffman (2010). A preuve, au Nunavut, le
gouvernement tente depuis une dizaine d’années d’intégrer les IQ aux structures, politiques,
principes et pratiques scolaires afin de contrer le désengagement social et culturel ¢t de favoriser
I’autogouvernance des Inuit du Nunavut, leur « empowerment ». La nature pratique autant
qu’épistémologique de ces savoirs se rapportant a des fagons de faire et de vivre, notamment en
communauté, pourraient faire 1’objet d’objectifs et d’actions concrétes dans les projets éducatifs
d’école. Dans cette optique, les enseignantes francophones s outillent de valeurs et fondements
issus de la culture dans laquelle elles se trouvent afin de renforcer 1’identité inuit, d’une part, &t,
d’autre part, d’ouvrir sur le reste du monde en favorisant non seulement le développement des
connaissances, mais surtout des compétences ¢t des stratégies communes favorables a leur
application dans divers contextes de vie, « inuit » ou pas, par la suite. Dans cet esprit, le
programme d’études devient un outil qui crée des opportunités de développement de ces
compétences et de ces stratégies issues d’une philosophie, plutét qu'un systéme de transmission
de contenus décontextualisés et peu significatifs pour les jeunes inuit.

En ce qui concerne la formation initiale des enseignants ¢t enseignantes du primaire et du
secondaire du Québec, 1’adaptation des programmes requerrait une offre de cours qui non

seulement sensibilise au multiculturalisme, mais aussi plus spécifiquement a une éducation
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biculturelle et bilingue ou trilingue offerte aux éléves des Premiers Peuples du Québec qui sont
des minorités ethnoculturelles involontaires qui ont été colonisées et qui ont une histoire ¢t une
identité propre. Il est également essentiel d’ajuster les programmes d’études des éleves du
primaire ¢t du secondaire congus a 'intention des ¢léves du Sud du Québec aux faits historiques
du Québec et du Canada concernant les Inuit ¢t les Premiéres Nations, comme le recommande la
Commission Vérité Réconciliation du Canada dans son rapport final (CVR, 2015). D autres part,
il serait extrémement intéressant de voir des stages de formation rendus plus accessible aux
¢tudiants et étudiantes en formation initiale, et ce, autant dans les communautés inuit que dans les
autres communautés autochtones du Québec.

En matiére de soutien a la pratique enseignante ou, en d’autres termes de développement
professionnel, I’encadrement et I'accompagnement des enseignants et enseignantes de langue
seconde, notamment a travers un programme d’insertion professionnelle spécifique au Nunavik,
s’imposent. Ce développement requiert la mobilisation de chercheurs et de membres des
communautés dans un travail de compréhension des situations éducatives et de planification
d’actions pertinentes. Ce travail, pour &tre efficace, implique une étroite collaboration avec les
enseignants et enseignantes inuit ¢t de langue seconde pour en arriver a agir sur ce (ui se joue en
périphérie de I'enseignement ¢t de la transmission des contenus spécifiques a proprement parler,
que les résultats de cette recherche mettent en évidence. Finalement, il serait pertinent de rendre
disponible et de s approprier, en formation continue, comme le propose le rapport Intégration des
valeurs sociétales inuit du Nunavut (Gouvernement du Nunavut, 2013), des documents
descriptifs des fondements culturels que sont les traditions, les croyances et les valeurs
culturelles, dans une perspective d’évaluation et d’intégration de ces contenus au programme
scolaire.

En ce qui concerne les pistes pour d’éventuelles recherches, 1'étude des pratiques
¢ducatives aupres des éléves inuit dans différents milieux, tels le Nunavik, le Nunavut et le
Groenland contribuerait a documenter un cadre d’analyse et d’évaluation des divers modeles de
scolarisation en place. Une meilleure connaissance de ces modeles ainsi que des pratiques qui les
accompagnent favoriserait potentiellement I'identification des besoins éducatifs et des stratégies
pertinentes a mettre en ceuvre.

Au plan de la formation des enseignants, il serait intéressant de développer une démarche

d’étude impliquant directement les divers partenaires gravitant autour de I’école et de solliciter
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leur apport dans les multiples facettes de 1’éducation ¢t de la formation initiale et continue. Il
serait ainsi pertinent de faire 1’étude de différents types d’accompagnement et de forme de
mentorat pour des cohortes d’enseignants et enseignantes de langue seconde, ce qui pourrait
documenter la compréhension des besoins de soutien a leur insertion professionnelle. Ces fagons
de faire d’actualité favorisent le développement des compétences professionnelles pour les
enseignants ¢t enseignantes et autres acteurs et partenaires scolaires, mais également, suscitent
I’implication et la mobilisation des membres des communautés, ce qui ne peut que favoriser la
réussite éducative des éléves inuit a moyen terme.

Finalement il pourrait &étre intéressant d’intégrer des membres de la communauté, soit des
parents, des jeunes décrocheurs ou des ainés, dans les classes de fagon sporadiques par
I’entremise d’ateliers ou encore de fagon réguliére comme cela a déja été fait a I’époque de la
Commission scolaire du Nouveau-Québec pour assurer une traduction en inuktitut ¢t ainsi
faciliter la compréhension de la part des éléves. Ce genre de mesure insérée dans une démarche
académique pourrait éventuellement ouvrir la porte a de nombreuses possibilités. Au cours des
demnicres années, 1l a méme été question de programmes de formation a la scolarisation qui
pourrait &tre offerts aux parents, afin de renforcer le lien entre 1’école et la maison et ainsi
améliorer les rapports que peuvent entretenir les enseignants avec leurs éléves.

Ainsi, cette recherche meéne a plusicurs pistes de réflexions comme toute recherche
exploratoire se doit de faire. FElle permet d’effectuer un premier pas vers la compréhension de
phénoménes, dans le cas présent celui de situations professionnelles propres a 1’enseignement
trilingue et biculturel dans un contexte particulier de pratique. La présente recherche a permis a
la chercheuse de, non seulement développer des compétences et un intérét certain a la recherche
mais a également contribué a consolider un désir d’implication dans les divers enjeux qui
touchent I’éducation chez les Premiéres Peuples du Canada. Elle a permis de mettre de 1’avant
une profession d’une grande valeur grace a la participation de gens authentiques, ces enseignants
et enseignantes qui, malgré les difficultés, s’engagent avec coeur auprés des jeunes de toutes les
cultures. L.a démarche entiere aura contribué a stimuler le potentiel d’une femme, d’une
enseignante et d’une francophone maintenant devenue autrement sensibilisée a ceux qui sont si

proches de nous, par-dela la langue.
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APPENDICE B

COMPOSANTES DES SITUATIONS PROFESSIONNELLES

Composition des situations professionnelles du rapport de I’enseignant a la tache

Objet de travail
(Ce sur quoi les
enseignants ont a
agir et a faire)

Agir auprés des éleves inuits en contexte d’éducation bilingue-
bi culturelle, ¢’est-a-dire :

Agir sur le bagage cognitif et affectif des éléves inuits, dont la
langue d’enseignement ¢t la culture véhiculées a travers les
contenus a faire apprendre différent de la langue maternelle des
éleves et de la culture premicre de ceux-ci.

Moyens du travail

Ressources humaines : conseillers pédagogiques, administration

w
515) (Ce avec quoi et scolaire, collégues, soutien pédagogique a I’enseignant
% par quoiont aa Ressources matérielles : programmes de formation, matéricl
g- agir et a faire) didactique ¢t pédagogique disponibles
S Taches prescrites Pilotage des activités | Gestion du fonctionnement du
(ce qui doit &tre d’apprentissage groupe-classe
fait : prescrit et
attendu en fonction
du contexte
d’éducation
bilingue et
biculturelle
Indicateurs des 1) T'utilisation des 1) la création d’un climat
taches nommées programmes; favorise;

2) Tl'utilisation du matériel 2) la création d’une ambiance
didactique et propice a I’apprentissage
pédagogique disponibles; des éleves;

3) [ atteinte des buts. 3) la création d’une ambiance

propice a la socialisation
des éléves.

Caracteéristiques
des tiches/sous-
composantes

1) Les buts : ce que I’enseignant cherche a faire en fonction de
ce qu’il doit faire, ce qu’on attend de lui, ce qu’il comprend
de la tache a accomplir;

2) Les conditions ¢t les contraintes : ce qui balise la réalisation
des taches, ce qui facilite ou limite au point de wvue
contextuel, environnemental, social, technique et personnel.




APPENDICE C

QUESTIONS A CARACTERE DEMOGRAPHIQUE

A compléter par le participant

Nom de linterviewé(e) :

Sexe

Age

Années d’expériences en enseignement

Années d’expérience au Nunavik

Niveau(x) enseignés pour 'année 2011-2012

Langue d’enseignement

Nombres d’¢léves dans le groupe

Formation universitaire

Université d’attache

Nom de 'employeur
(Commission scolaire)

Nom de I’¢cole ou le sujet enseigne

A compléter par le chercheur

Numéro du sujet

Contexte de entrevue
(Lieu)

Date de I'entrevue

Heure de début de I"entrevue

Heure de fin de ’entrevue
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APPENDICE D

CANEVAS D’ENTREVUE

Le pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage en fonction un, des programmes mis en
place, deux, a I'aide du matériel pédagogique et didactique disponibles et trois, en fonction
des éléves concernds ;

Lors d’une activité d’enseignement-apprentissage ou le frangais est a la fois le contenu
d’apprentissage et la langue de communication :

a) L’actualisation ou la mise en application des contenus a faire apprendre dans la langue
seconde

Qu’est-ce que vous faites pour mettre en application les contenus provenant des programmes
de frangais mis en place ? : Comment faites-vous ? Pourquoi faites-vous ainsi ? Quels buts
poursuivez-vous ? ; Qu’est-ce qui vous facilite la tiche ? ; Qu’est-ce qui vous limite, vous
contraint ?

b) I'utilisation du matériel didactique et pédagogique disponible

Quelles taches réalisez-vous afin d’utiliser le matériel didactique et pédagogique mis a
disposition ? : Comment faites-vous ? Pourquoi faites-vous ainsi ? Quels buts poursuivez-
vous 7 ; Qu’est-ce qui vous facilite la tache ? ; Qu’est-ce qui vous limite, vous contraint ?

¢) L’atteinte des objectifs visés en fonction des éléves concernés

Quelles taches réalisez-vous pour atteindre les objectifs visés en langue seconde ?7:
Comment faites-vous ? Pourquoi faites-vous ainsi ? Quels buts poursuivez-vous ? ; Qu’est-
ce qui vous facilite la tache ? ; Qu’est-ce qui vous limite, vous contraint ?

1.2 De maniére générale, comment qualifieriez-vous le pilotage d’activité d’enseignement-

apprentissage ou le frangais est a la fois contenu d’apprentissage et langue de
communication ?

Gestion du fonctionnement du groupe-classe en langue seconde en vue de créer un climat de
classe harmonieux et de favoriser la réalisation d’activités d’enseignement-apprentissage
aupres des éléves concernés.

a) La création d’un climat harmonieux

Qu’est-ce que vous faites afin de créer un climat harmonieux dans votre classe ? : Comment
faites-vous ? Pourquoi faites-vous ainsi ? Quels buts poursuivez-vous ? ; Qu’est-ce qui vous
facilite la tache 7 ; Qu’est-ce qui vous limite, vous contraint ?
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b) La création d’une ambiance propice a la réalisation d’une activité d’enseignement-
apprentissage en langue seconde auprés des éléves concernés

Qu’est-ce que vous faites afin de créer une ambiance propice a I’apprentissage des éléves ?
Pourquoi faites-vous ainsi 7 Quels buts poursuivez-vous 7 ; Qu’est-ce qui vous facilite la
tache 7 ; Qu’est-ce qui vous limite, vous contraint ?

De maniére générale, quelle évaluation faites-vous de la situation en regard de la gestion de
classe ?

Les représentations de I’enseignant en regard de la préparation des enseignants qui effectuent
une insertion professionnelle au Nunavik dans un contexte d’éducation bilingue et
biculturelle.

a) Qu’est-ce que vous auriez aimé savoir avant de venir enseigner au Nunavik?
b) Si vous deviez faire une conférence devant la prochaine cohorte d’enseignants

francophones qui arrivent au Nunavik, qu’est-ce que vous leur mentionneriez
essentiellement ?
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Le pilotage des activités d’apprentissage :
L’application du programme d’études institutionnel

Fait référence aux contenus d’apprentissages et compétences dans un document de
référence congu et développé par la cs Kativik pour chaque niveau scolaire, rendus
accessible aux éléves par les enseignantes dans le cadre de leur fonction et sanctionné par
la ¢s et le MELS;

Conception matérielle : Enoncés qui se rapportent au document de référence signé par la
CSK.

Conception immatérielle : Enoncés qui se rapportent aux contenus d’apprentissage pour
chaque niveau (thémes, description des échelons, objectifs)

Utilisation du programme institutionnel et justifications : Enoncés relatif a l'exploitation
en partie ou en tout du programme ¢t les raisons justifiant cette utilisation (ex. mise de
coté du programme afin de <’attarder a ce qui est jugé comme prioritaire par
I’enseignante : ordre dans la classe, les communications, utilisation partielle en fonction
des besoins des éléves, utilisation a des fins d’évaluation, etc.).

Mise de ¢dté du programme et justifications : Enoncés qui suggérent la mise de coté du
programme, « I'ignorance » du programme, la non-considération du programme afin de
s’attarder a ce qu’ils congoivent comme étant prioritaire (ex. la communication avec les
¢léves, Iordre dans la classe, etc.).

* la suggestion doit &tre évidente, ¢’est-a-dire que 1’enseignante doit préciser qu’elle met
de coté le programme comme dans I’exemple suivant : « -Est-ce que vous avez utilisé un
programme pour effectuer ces activités? —Non. »

Identification d’éléments du programme privilégiés et justifications : Enoncés qui
suggeérent l'utilisation du programme en fonction de ce que I'enseignante considére
comme pertinent (ex. utilisation a des fins d’¢valuation, selon les besoins des éléves, les
quatre compétences, des contenus d’apprentissage, ¢tc.)

1.1.3 Utilisation systématique du programme et justifications ou précisions : Enoncés qui

1. 2.
1.2.1

suggerent la référence pratiquement exclusive et constante au programme institutionnel
par l'enseignante dans le cadre de D'accomplissement de sa tiche enseignante
(planification, réalisation d’activités d’apprentissage et évaluation, référent de base, etc.)

Appréciation du programme et justifications :

Satisfaction concernant le programme et justifications : Enoncés qui portent sur
I’évaluation positive que les enseignantes « se font » du programme de frangais mis a
disposition et les raisons évoquées.
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Insatisfaction concernant le programme et justifications : Enoncés qui portent sur
I’évaluation négative que les enseignantes « se font » du programme de frangais mis a
disposition ¢t les raisons évoquées. (ex. pas adapté a la réalité des ¢léves, pas adapté au
contexte global d’enseignement, pas de programme, rien pour guider, manque de clarté du
programme, etc.)

Discours neutre : Enoncés qui portent sur I’évaluation neutre que les enseignantes « se
font » du programme de frangais mis a disposition. Il peut s’agir d’une description avee
ou sans commentaires ou énoncés abordent la question du programme sans
nécessairement y porter un jugement positif ou négatif.

Difficultés a utiliser le programme et justifications : Enoncés relatifs a des éléments
référant aux compétences personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel
immédiat, aux éléves, qui contribuent a influencer, a perturber 1’utilisation du programme
(ex. I’absence de programme, le manque de clarté du programme, le niveau des éléves en
comparaison avec les échelons visés propre a chaque niveau, etc.).

Eléments facilitant 1utilisation du programme et justifications : Enoncés relatifs a des
¢léments référant aux compétences personnelles, professionnelles, au contexte
organisationnel immédiat, aux éléves, qui contribuent a influencer, a faciliter I'utilisation
du programme (ex. la formation, ’orientation, I’entre-aide entre collégues).

Réflexions et constats sur le programme d’étude institutionnel et ses contenus
d’apprentissage: Enoncés de relatifs a la compréhension, aux prises de conscience ou
questionnements qui se rapportent au programme d’étude institutionnel et son application
par I’enseignante ou en lien avec les contenus d’apprentissage et leur enseignement (ex.
les rapports entre les échelons, les constats sur la pertinence des contenus d’apprentissage,
ete.).

Utilisation du matériel disponible dans les établissements de la CSK

Tout matériel confondu rendu disponible par la csKativik et ses établissements scolaires
et que les enseignantes peuvent utiliser a leur convenance dans le cadre de leur
enseignement.

*Le matériel peut &tre didactique : Tout objet matériel, guide ou références (manuels,
objets, documents, matériel audiovisuel) destiné a I’enseignante pour faciliter son
enseignement d’une part et a 1’é1éve d’autre part pour mener a 1’apprentissage ¢t auxquels
ce dernier référe dans/pour la réalisation des activités pédagogiques de groupe, de sous-
groupe ou individuelle en situation de classe, le plus souvent, le matériel produit par la
commission scolaire et autre matériel issu de programme de langue premiére;,

ou pédagogique : Tout objet matéricl (carte, mot-&tiquette, affiches, etc.), ou appareils
(audio, vidéo, informatique) qui aident I’enseignante a présenter des notions, des faits ou
des expériences, et qui favorisent "apprentissage des éléves (Legendre, 2005 :856).

Usage du matériel d’enseignement et d’apprentissage et justifications : Enoncés relatif a
I'usage que les gens font du matériel disponible soit comme outil principal ou secondaire
a I'enseignement et justifications (ex. emploi comme guide, exploitation des thémes, outil
d’évaluation du nmiveau des éléves, exclusivité de I'emploi d’un mat.) et les raisons
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justifiant cette utilisation.

2.1.1 Identification de matériel privilégié et justifications : Enoncés qui suggérent 1’utilisation
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d’un ou de plusieurs matériels en fonction de ce que l'enseignante considére comme
pertinent (ex. utilisation d’affiches, cahier d’activité a théme, etc.)

Mise de c6té du matériel disponible et justifications : Enoncés qui suggérent la mise de
coté du matériel disponible afin d’en utiliser d’autres qu’ils congoivent comme étant plus
appropriés selon divers critéres (ex. non-utilisation du matériel disponible, etc.).

L’adaptation du matériel et justifications : Enoncés relatifs a tout ce qui réfere a la
transformation ou I'utilisation personnalisée du matéricl disponible en vue de le rendre
plus adéquat et pertinent selon les besoins jugés des éléves.

Acquisition de nouveau matériel et justifications: Enoncés relatif a tout ce qui référe a la
création de matériel, la recherche de nouveau matériel, I"utilisation de matériel qui n’est
normalement pas disponible et qui provient de diverses sources (en ligne, au sud, matériel
personnel a I’enseignante, collégues, autres) ou jugé adéquat et ce en vue de favoriser
I’enseignement et ’apprentissage des éleves.

Appréciation du matériel disponible et justifications : Enoncés qui portent sur 1’évaluation
que les enseignantes « se font » du matéricl mis a disposition dans les établissements
scolaires et de leur pertinence selon divers aspects (leur qualité, leur contenu, leur nature,
leur provenance, etc.).

Satisfaction concernant le matériel disponible : Enoncés qui portent sur I’évaluation
positive que les enseignantes « se font » du matériel mis a disposition ¢t les raisons
évoquées (appréciation de leur qualité, de leur pertinence : thémes adapté a la culture,
cahier d’activité en langue seconde, etc.).

Insatisfaction concernant le matériel disponible : Enoncés qui portent sur 1’évaluation
négative que les enseignantes « se font » du matériel mis a disposition et les raisons
évoquées (ex. selon leur qualité : vieillot, laid, brisés, désuet, leur pertinence : selon 1’age,
selon la culture et les réalités des éléves inuit (ex. thémes abordés), selon les besoins des
¢léves (ex. manque de matériel, perte de temps li¢e a la création de matériel, etc.)

Discours neutre : Enoncés qui portent sur I’évaluation neutre que les enseignantes « se
font » du matériel mis a disposition. Il peut s’agir d’une description avec ou sans
commentaires ou d’énoncés qui abordent la question du matériel sans nécessairement y
porter un jugement positif ou négatif.

Difficultés lides a l'utilisation du matériel et justifications : Enoncés relatifs a des
¢léments référant aux compétences personnelles, professionnelles, au contexte
organisationnel immeédiat, au contexte institutionnel, aux éléves, qui contribuent a
influencer, a perturber 1’utilisation du matériel (ex. non-disponibilité de matériel, rareté
du matériel, absence de matériel, perte de temps partage de matériel, commande, manque
de matériel : pour chaque éléve.).

Eléments facilitant liées & ’utilisation du matériel et justifications : Enoncés relatifs a des
¢léments référant aux compétences personnelles, professionnelles, au contexte
organisationnel immeédiat, au contexte institutionnel, aux éléves, qui contribuent a
influencer, a faciliter [lutilisation du matériel (I’entre-aide entre collégues, la
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connaissance du matériel disponible (familiarisation), formations liées a I'utilisation du
matéricl, ete.).

Réflexions et constats sur le matériel disponible dans les établissements de la CSK:
Enoncés de relatifs a la compréhension, aux prises de conscience ou questionnements qui
se rapportent au matériel ¢t son utilisation par I’enseignante.

Réalisation d’activités d’apprentissage en classe auprés des éléves concernés

Un ou plusieurs segments d’actions (planifiées) et posées comme autant d’opérations
orientées autour d’une tache centrale qui vise I’apprentissage d’une portion spécifique du
programme, visant I’atteinte d’objectif précis ou encore dans une intention pédagogique
par I’enseignante. (voir Legendre, p.15.)

Description d’une activité d’apprentissage de frangais, en frangais langue seconde :
Enoncés décrivant selon divers aspects la réalisation d’une activité d’apprentissage dont le
frangais est a la fois contenu d’apprentissage et langue d’apprentissage, aupres des éléves
inuit dont la langue maternelle est 1”inuktitut.

Identification du type d’activité d’apprentissage et justification : Enoncés relatifs a la
nature de l'activité mise en place par I’enseignante, des caractéristiques de 1’activité
d’apprentissage ou description de 1’activité de maniére globale ¢t objectifs poursuivis ou
arguments justifiant ce choix pédagogique (activité individuelle, causerie, atelier, etc.).

Identifications d’actions (verbales ou non verbales) posées a des fins d’exécution de la
tache par les éléves, langue privilégiée et justifications : Enoncés qui identifient, décrivent
ou relatent les interventions verbales ou non-verbales posées par les enseignantes, de
méme que la langue privilégiée, auprés des éléves et visant la mise en place de taches
d’apprentissage prévue et raisons justifiant ces actions (ex. susciter 1’intérét, stimuler les
connaissances antéricures, évaluer les connaissances antéricures, mettre en contexte,
permettre ou faciliter la compréhension du message ou de la consigne)

Identifications d’actions posées a des fins de réajustement et de régulation en cours
d’activité, langue privilégiée et justifications : Enoncés qui identifient, décrivent ou
relatent les actions réalisées par les enseignantes aupres des éléves et visant le soutien,
I’ajustement, la bonne compréhension des éléves et raisons justifiant ces actions (ex.
répondre a des questions, ré-expliquer, changer d’activités, reformuler autrement, choix
de la langue privilégiée).

Identification d’actions de taches ou de réactions des éléves et langue privilégiée :
Enoncés d’actions prenant la forme d’un récit descriptif de ce que les éléves doivent faire
ou font au cours de I"activité en terme de taches a accomplir ou de réponses/actions des
¢leves. Il s’agit en fait de ce que I’enseignante leur demande de faire au moment de
I"activité ou de ce que les éléves font dans cette situation et la langue qu’ils privilégient
dans ce contexte (ex. ils lisent a haute voix, ils écrivent, ils parlent, ils jouent, ils
répondent, ils travaillent en équipe, ils travaillent seuls, ils répliquent, ils ne comprennent
pas, ils dérangent la classe, etc.)

Organisation de la classe et justifications: Enoncés relatif a ce qui est mis en place dans
I’espace et dans le temps lors de la réalisation de I’activité d’apprentissage et les raisons
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justifiants ces choix pédagogiques (la disposition des burcaux, assis par terre, chacun a
son pupitre, etc.)

Description d’une activité d’apprentissage dans une matiere au choix en frangais langue
seconde : Enoncés décrivant selon divers aspects la réalisation d’une activité
d’apprentissage autre que le frangais, effectuée en frangais langue seconde, auprés des
¢léves nuit dont la langue maternelle est 1’inuktitut.

Identification du type d’activité d’enseignement-apprentissage et justifications : Enoncés
relatifs a la nature de Pactivité mise en place par ’enseignante ¢t objectifs poursuivis
justifiant ce choix pédagogique (activité individuelle, causerie, atelier, etc.).

Identifications d’actions posées a des fins d’exécution de la tiche par les éléves, langue
privilégiée et justifications : Enoncés qui identifient, décrivent ou relatent les actions
réalisées par les enseignantes auprés des éléves et visant la mise en place de taches
d’apprentissage prévue et raisons justifiant ces actions (ex. susciter 1’intérét, stimuler les
connaissances antérieures, évaluer les connaissances antérieures, mettre en contexte)

Identifications d’actions posées a des fins de réajustement et de régulation en cours
d’activité, langue privilégiée et justifications : Enoncés qui identifient, décrivent ou
relatent les actions réalisées par les enseignantes aupres des éléves et visant le soutien,
I’ajustement, la bonne compréhension des éléves et raisons justifiant ces actions (ex.
répondre a des questions, ré-expliquer, changer d’activités, reformuler autrement, choix
de la langue privilégice).

Identification d’actions/tiches des éléves : Enoncés d’actions prenant la forme d’un récit
descriptif de ce que les éléves doivent faire au cours de I'activité en terme de taches a
accomplir ou de réponses/actions des ¢léves. Il s’agit en fait de ce que I'enseignante leur
demande de faire au moment de I'activité (ex. ils lisent a haute voix, ils écrivent, ils
parlent, ils jouent, ils répondent, ils travaillent en équipe, ils travaillent seuls, etc.)

Organisation de la classe et justifications: Enoncés relatif a ce qui est mis en place dans
I’espace et dans le temps lors de la réalisation de I’activité d’apprentissage et les raisons
justifiants ces choix pédagogiques (la disposition des bureaux, assis par terre, chacun a
son pupitre, etc.)

Appréciation d’une activité d’apprentissage et justifications :

Satisfaction concernant la réalisation d’une activité d’apprentissage de frangais: Enoncés
qui portent sur 1’évaluation positive que les enseignantes « se font » de activité réalisée
¢t les raisons évoquées (ex. ce qui a fonctionné, I'atteinte des objectifs, etc.).

Satisfaction concernant la réalisation d’une activité d’apprentissage dans une autre
matiére: Enoncés qui portent sur I’évaluation positive que les enseignantes « se font » de
I"activité réalisée et les raisons évoquées (ex. ce qui a fonctionné, I’atteinte des objectifs,
ete.).

Insatisfaction concernant la réalisation d’une activité d’apprentissage de frangais: Enoncés
qui portent sur 1’évaluation négative que les enseignantes « se font » de I"activité et les
raisons ¢voquées. (ex. ce quin’a pas fonctionné, ce qui n’a pas été atteint comme objectif,
ete.)
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Insatisfaction concernant la réalisation d’une activité¢ d’apprentissage dans une autre
matiére : Enoncés qui portent sur 1’évaluation négative que les enseignantes « se font » de
I"activité et les raisons évoquées. (ex. ce qui n’a pas fonctionné, ce qui n’a pas été atteint
comme objectif, etc.)

Discours neutre concernant la réalisation d’une activité d’apprentissage de frangais :
Enoncés qui portent sur I'évaluation neutre que les enseignantes «se font» de la
réalisation d’une activité d’apprentissage de frangais et les raisons évoquées ou énoncés
qui décrivent le matériel sans nécessairement y porter un jugement positif ou négatif.

Discours neutre concernant la réalisation d’une activité d’apprentissage dans une autre
matiére : Enoncés qui portent sur I’évaluation neutre que les enseignantes « se font » de la
réalisation d’une activité d’apprentissage dans une autre matiére et les raisons évoquées
ou énoncés qui décrivent le matériel sans nécessairement y porter un jugement positif ou
négatif.

Identification de difficultés liées a la réalisation de I'activité d’apprentissage de frangais
en classe et justifications : Enoncés relatifs a des éléments référant aux compétences
personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel immédiat, aux dispositions des
¢léves a I'apprentissage dans le contexte de cette activité, au contexte institutionnel, a la
langue d’enseignement qui contribuent a influencer, a perturber la mise en ceuvre et
I’exécution de Dactivité d'apprentissage prévue (fatigue des ¢&léves, manque de
connaissance antérieure ou linguistique favorisant I’apprentissage, manque de motivation
de la part des éleves, difficultés lides a la langue frangaise, manque d’intérét des éléves, le
manque de stratégies ou d’expérience en langue seconde etc.)

Identification de difficultés li¢es a la réalisation de I'activité d’apprentissage dans une
autre matidre en classe et justifications : Enoncés relatifs a des éléments référant aux
compétences personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel immédiat, aux
dispositions des éléves a I'apprentissage dans le contexte de cette activité, au contexte
mnstitutionnel, a la langue d’enseignement qui contribuent a influencer, a perturber la
mise en ceuvre et I'exécution de I'activité d'apprentissage prévue (fatigue des éléves,
manque de connaissance antérieure ou linguistique favorisant I’apprentissage, manque de
motivation des ¢éléves, difficultés liées a la langue frangaise, manque d’intérét des éléves,
le manque de stratégies ou d’expérience en langue seconde etc.)

Identification d’éléments facilitant la réalisation de I'activité d’apprentissage de frangais
en classe et justifications : Enoncés relatifs a des éléments référant aux compétences
personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel immeédiat, aux dispositions des
éleves A "apprentissage dans le contexte de cette activité, au contexte institutionnel, a la
langue d’enseignement, qui contribuent a influencer, a faciliter I’exécution des activités
d'apprentissage mises en ceuvre. (ex. les routines, I"'importance du jeu, la connaissance des
¢léves, I’expérience, utiliser I’humour, créer une bonne ambiance, ¢tc.)

3.3.10 Identification d’éléments facilitant la réalisation de Dactivité d’apprentissage dans une

autre matiére en classe et justifications : Enoncés relatifs a des éléments référant aux
compétences personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel immédiat, aux
dispositions des éléves a I'apprentissage dans le contexte de cette activité, au contexte
institutionnel, a la langue d’enseignement, qui contribuent a influencer, a faciliter
I’exécution des activités d'apprentissage mises en ceuvre. (eX. les routines, 'importance
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du jeu, la connaissance des ¢léves, 1’expérience, etc.)
Réflexion sur sa pratique et constats :

Enoncés de relatifs a la compréhension, aux prises de conscience ou questionnements qui
se rapportent a la réalisation d’une activité en frangais langue seconde, que le frangais soit
le contenu ou qu’une autre matiére soit enseignée en fonction des éléves concernés et du
contexte dans lequel I"activité se vie (ex. ses intentions eu égard aux contenus a faire
apprendre et la langue d’enseignement, la pertinence de 'activité selon les besoins les
éleves, les interventions réalisées tout au long de Dactivité et leur signification ou leur
pertinence, constat relatifs a des indices d’influences culturelles, etc.).

Gestion du fonctionnement du groupe classe dans la classe

La gestion de I’ordre correspond a ce qui est mis en place par I’enseignante dans la classe
pour instaurer un climat agréable favorisant le bon développement de chacun des éléves et
la réalisation des activités quotidienne. L’apprentissage du respect de ’ordre est 1ié a la
socialisation des éléves dans un cadre scolaire donné. Il s’agit ici d’une référence a un
quotidien.

La mise en place de systémes spatiaux, temporels et organisationnels favorisant le bon
ordre en classe

Conception et application de modalités organisationnelle favorisant le bon ordre en classe:
Enoncés relatifs a tout aménagement ou « structures » mis en place dans le but de
favoriser un respect de chacun des membres de la classe et ainsi permettre la pleine
participation et 1’épanouissement de chacun dans le cadre scolaire (voir socialisation) (ex.
regles de vie, conséquences, systéme d’émulation, etc.).

Identification de régles et justifications : Enoncés qui relatent de fagon descriptive le
contenu des régles de fonctionnement établies dans le cadre de leur classe.

Renommer : Organisation de la classe, et mise en place d’une systéme d’émulation ou
d’un fonctionnement de classe et justifications : Enoncés relatifs a la mise en ceuvre d’un
mode de fonctionnement li¢ aux régles établies pour encourager les comportements
attendus chez les éléves ainsi qu’a une représentation explicite de son fonctionnement
pour les éléves (exemple (ou catégories) : types de tableaux, récompenses, conséquences,
évitement de la situation renforcement ou punition, impasse, ... etc.).

Identification d’actions/ intervention a des fins de réajustement et de régulation en cours
d’activité, langue privilégiée et justifications : Enoncés qui identifient, décrivent ou
relatent les actions réalisées par les enseignantes aupres des éléves et visant I’encadrement
ou l'ajustement du mode de fonctionnement mis en place ¢t favorisant le bon
comportement des éléves et raisons justifiant ces actions (ex. demander aux éléves de se
calmer, changer d’activité, coucher la téte sur le bureau, se lever pour se dégourdir, ete.).

Appréciation de I’efficacité des modalités organisationnelles ou des aménagements mis en
place pour favoriser le bon ordre en classe :

Satisfaction concernant I’efficacité des modalités organisationnelles favorisant le bon
ordre en classe : Enoncés qui portent sur 1’évaluation positive que les enseignantes « se
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font » de ce qui est mis en place dans leur classe afin d’en venir a avoir un climat de
classe agréable et propice au déroulement attendu des activités d’apprentissage et des
relations interpersonnelles, ¢’est donc dire favorisant la socialisation des éléves ... la
socialisation (ex. considére efficace son systéme d’émulation, les éléves répondent bien
aux récompenses, etc.).

Insatisfaction concernant I'efficacité des modalités organisationnelles favorisant le bon
ordre en classe : Enoncés qui expriment I’évaluation négative que les enseignantes « se
font » de ce qui est mis en place dans leur classe ou dans I’école afin d’en venir a avoir un
climat de classe agréable et propice au déroulement attendu des activités d’apprentissage
¢t des relations interpersonnelles, ¢’est done dire favorisant la socialisation des éléves
(conflits entre les éléves, crises quotidiennes, , etc.)

Discours neutre : Enoncés qui portent sur I’évaluation neutre que les enseignantes « se
font » de ce qui est mis en place dans leur classe afin d’en venir a avoir un climat de
classe agréable et propice a la socialisation des €éléves et les raisons évoquées ou énoncés
qui décrivent les systémes sans nécessairement y porter un jugement positif ou négatif.

Identification de difficultés liées a faire régner 1’ordre en classe ou liées a la gestion et
I'organisation en classe et justifications : Enoncés relatifs a des éléments référant aux
compétences personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel immédiat, au
contexte institutionnel, aux éléves, a la langue de communication, qui contribuent a
influencer, a perturber ’ordre dans la classe (ex. manque de soutien de la famille, de la
communauté, manque de ressources humaines, niveau de langue des éléves, manque de
soutien de I’administration, liée a la compréhension mutuelle entre éléve et enseignante,
différences culturelles (observées par l’enseignante), difficultés a étre en mesure de
ramener I’ambiance propice au développement individuel ou a I'atteinte des objectifs de
I’enseignante, etc.)

Eléments facilitant le bon ordre en classe et justifications : Enoncés relatifs a des é1éments
référant aux compétences personnelles, professionnelles, au contexte organisationnel
immédiat, au contexte institutionnel, aux ¢léves, qui contribuent a influencer, a faciliter la
bonne ambiance en classe (la connaissance des éléves, le soutien du personnel non-
enseignante, le soutien de "administration, etc.).

Réflexion sur sa pratique et constats

Enoncés de relatifs a la compréhension, aux prises de conscience ou questionnements qui
se rapportent a la mise en place de systémes spatiaux, temporels et organisationnels
favorisant le bon ordre en classe.

Gestion d’une ou de situations problématiques en classe

Nous définissons une situation problématique comme étant un ensemble d'événements et
de circonstances qui perturbent ou génent momentanément le bon fonctionnement de la
classe et avec lequel I'enseignante doit composer dans le feu de I'action ou non.

Description de la situation problématique : Enoncés relatif a la maniére dont les
enseignantes pergoivent et décrivent une « crise » qu’ils ont vécue ou qu’ils vivent
fréquemment dans le cadre de leur profession avec leurs éléves.
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Identifications d’actions/réactions dysfonctionnelles ou perturbatrice posées par un ou des
éléves en classe : Enoncés qui relatent I’événement ou I'interaction sociale donnant lieu a
un dysfonctionnement ¢t précisant les gestes et/ou paroles d’éléves impliqués ou
concernés dans le dysfonctionnement.

Identifications d’actions/interventions posées par D'enseignante a des fins de
rétablissement du bon ordre en classe, langue privilégiée et justifications : Enoncés
d’actions ou de moyens mis en place (en cours de réalisation), prenant la forme d’un récit
descriptif ou d’une énumération, par les enseignantes, concernant leurs actions a ’endroit
des éléves et visant I'ajustement, dans le but d’améliorer la situation conflictuelle (ex.
répondre a des questions, ré-expliquer, changer d’activités, reformuler autrement).

Appréciation du rétablissement d’une situation problématique en classe :

Satisfaction concernant les actions/interventions posées a des fins de rétablissement dune
situation problématique en classe et justifications : Enoncés qui portent sur 1’évaluation
positive que les enseignantes « se font » de ce qu’ils se représentent comme étant une
situation difficile et les moyens mis en place pour rétablir la situation (ex. appréciation de
leur systéme mis en place et favorisant le bon ordre, constat relatif a la compétence
professionnelle développée par 'expérience, appréciation des ressources mise a
disposition et aidant dans ce cas, etc.).

Insatisfaction concernant les actions/ interventions posées a des fins de rétablissement
d’une situation problématique en classe et justifications : Enoncés qui portent sur
I’évaluation négative que les enseignantes « se font » de ce qu’ils se représentent comme
¢tant une situation difficile et les moyens mis en place pour rétablir la situation (ex.
sentiment de dépassement, sentiment d’incompétences, impression d’insatisfaction,
frustration dii au manque de soutien, etc.).

Discours neutre et précisions: Enoncés qui portent sur I'évaluation neutre que les
enseignantes « se font » de ce qu’ils se représentent comme étant une situation difficile et
les moyens mis en place pour rétablir la situation (ex. indifférence, etc.).

Identification de difficultés a rétablir une situation problématique en classe ou a effectuer
un retour constructif auprés du ou des jeunes aprés un événement majeur et justifications :

Enoncés relatifs a des éléments référant aux compétences personnelles, professionnelles,
au contexte organisationnel immédiat, aux dispositions des ¢éléves a I’apprentissage dans
le contexte de cette activité, au contexte institutionnel, a la langue d’enseignement qui
contribuent a influencer, a perturber le rétablissement d’une situation problématique en
classe ou a effectuer un retour constructif auprés du ou des jeunes aprés un événement
majeur. (ex. (manque de soutien de I’administration, manque de ressources humaines,
fréquences des crises, détresse de certains jeunes, comportements ou attitudes difficiles
des éleves, etc.)

Identification d’éléments facilitant le rétablissement d’une situation problématique en
classe ou a effectuer un retour constructif auprés du ou des jeunes aprés un événement
majeur ¢t justifications :

Enoncés relatifs a des éléments référant aux compétences personnelles, professionnelles,
au contexte organisationnel immédiat, aux dispositions des ¢éléves a I’apprentissage dans
le contexte de cette activité, au contexte institutionnel, a la langue d’enseignement, qui



175

contribuent a influencer, a faciliter le rétablissement d’une situation problématique en
classe ou a effectuer un retour constructif auprés du ou des jeunes aprés un événement
majeur. (ex. ressources humaines mise a disposition par I'école, soutien d’autres
enseignantes, aide des éléves, soutien de parent, etc.)

2.3 Réflexion sur sa pratique :

Enoncés relatifs a la compréhension, aux prises de conscience ou questionnements qui se
rapportent a la gestion d’une situation problématique, une crise, une situation
dysfonctionnelle par rapport aux régles et modalités de fonctionnement.



APPENDICE F

DIRECTIVE DE FORMATION ET DE RECHERCHE

R
e K atiVIK 2y Council of Commissioners Meeting
Resolution No. 2011-2012-23

Subject: Les représentations des enseignants gallunaat des deuxieme et troisiéme cycles du primaire
a propos des situations professionnelles vécues au Nunavik en contexte d’éducation biculturelle.

Whereas the Department of Training and Research receives and reviews all research project
proposals that follow the Kativik guidelines;

Whereas the Council of Commissioners has the mandate of recommending the projects that
have the potential of benefiting the schoolboard for implementation;

Whereas the project proposed would not interfere with classes or students” work in school;

Whereas the project can provide the school board with information that will help us orient new
teachers and increase retention;

Whereas the proposal titled: Les représentations des enseignants gallunaat des deuxiéme et
troisiéme cyeles du primaire a propos des situations professionnelles vécues au Nunavik en contexte
d’éducation biculturelle follows the department’s criteria;

Therefore it 1s resolved that:

- Ms. Dominique Riel-Roberge be informed that her proposal has been accepted;

- Ms. Riel-Roberge be given the permission to proceed with the steps necessary to carry on with her
project as proposed to the commission;

- Ms. Riel-Roberge be informed that she must give periodic reports on the project to the Training and
Research Department so as to keep the Kativik schoolboard informed of the progress of the research.

- Eliana Manrique contact Ms. Riel and request that she includes in her project pertinent information that
the different departments of Kativik have already collected.

Moved by: Johnny Kasudluak Seconded by: Sammy Tukkiapik
Harriet Keleutak Certified copy of the resolution adopted on
Secretary General

12 votes in favor 3 absent
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APPENDICE G

LETTRE D’INVITATION AUX PARTICIPANTS (ES)
Lundi le 30 avril 2012
DE CONSENTEMENT

Madame, Monsieur,

La présente donne suite a notre conversation téléphonique dans le but de vous demander
de participer a un projet de recherche qui implique les enseignants et enseignantes ceuvrant aux
deuxiéme ¢t troisiéme cycle du primaire au secteur francophone dans les établissements scolaires
des communautés de Kuujjuaq, Inukjuaq et Kangirsualujjuaq du Nunavik.

Avant d’accepter, de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de
comprendre ¢t de considérer attentivement les renseignements qui suivent dans le formulaire de
consentement section explicative du projet.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les
avantages, les risques et inconvénients, de méme que les personnes avec qui communiquer si
vous avez des questions concernant le déroulement de la recherche ou vos droits en tant que
participant(e).

Le formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous
vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la chercheure, en I"'occurrence
Dominique Riel-Roberge (dont les coordonnées apparaissent ci-bas), et a lui demander de vous
expliquer tout mot ou renseignement qui n’est pas clair.

Je vous remercie de votre attention. Veuillez agréez madame, monsieur I’expression de
mes sentiments distingués.

Dominique Ricl-Roberge

p.j. Formulaire de consentement



APPENDICE H

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

TITRE DU PROJET DE RECHERCHE: les représentations des situations
professionnelles des enseignants francophones des deuxiéme et troisiéme cycles du
primaire ccuvrant au Nunavik dans un contexte d’éducation bilingue et biculturelle

NOM DES CHERCHEURS ET LEUR APPARTENANCE : Dominique Riel-Roberge,
étudiante a la maitrise en éducation a I’Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue

COMMANDITAIRE OU SOURCE DE FINANCEMENT : N¢ s’applique pas

DUREE DUPROJET : Un mois

CERTIFICAT D’ETHIQUE EMIS PAR LE COMITE D’ETHIQUE DE LA RECHERCHE DE
LUQATLE :

BUT DE LARECHERCHE :

Au cours de mon expérience en enseignement aupres des jeunes inuit au troisiéme cycle
du primaire dans le secteur francophone dans trois communautés du Nunavik, j’ai pu effectuer
quelques observations qui ont suscitées ma réflexion. Ces réflexions m’ont permis de débuter a
la maitrise avec certains questionnements précis notamment en ce qui a trait a la rétention des
enseignants gallunaat ou non-inuit et de la préparation de ces derniers a ceuvrer dans un contexte
social et culturel peu familier, ¢t dans un contexte d’éducation bilingue et biculturelle.

Dans le cadre de la présente recherche, nous nous intéressons a la compréhension et a
I’interprétation que les enseignants francophones ceuvrant aux deux demiers cycles du primaire
se font des situations professionnelles qu’ils vivent, ¢’est done dire des taches qu’ils doivent
effectuer au quotidien dans un contexte d’éducation bilingue et biculturelle.

Nous cherchons ainsi a décrire les taches relatives a la planification et au pilotage des
activités d’enseignement-apprentissage de méme celles qui se rapportent a la gestion du
fonctionnement du groupe-classe, et ce, telles que les professionnels de 1’enseignement se les
représentent.

Nous nous intéressons aux enseignants et enseignantes des écoles de deux communautés
de la baie d’Ungava et une de la baie d’"Hudson : Kuujjuaq et Kangirsualujjuaq ; Inukjuaq.
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DESCRIPTION DE VOTRE PARTICIPATION A LA RECHERCHE :

Dans le cadre de notre étude, nous vous demandons de répondre au meilleur de votre
connaissance, de vos opinions ¢t valeurs et de votre expérience a des questions posées par la
chercheure dans le cadre d’entrevues semi-dirigées d’une durée prévue de 60 minutes.

Nous vous contacterons par téléphone ou en personne pour prendre un rendez-vous a
I’heure et 4 'endroit qui vous conviendra. Les entrevues seront enregistrées avec un appareil
¢lectronique.

Dans le cadre de I'entrevue, la chercheure posera des questions qui serviront a guider et
diriger tout en laissant libre cours au discours enseignant sur les taches que vous rencontrez au
quotidien dans votre profession au Nunavik dans un contexte d’éducation bilingue et biculturelle.

AVANTAGES POUVANT DECOULER DE VOTRE PARTICIPATION :

La didactique professionnelle, cadre conceptuel établit dans cette recherche pour aborder
la profession enseignante au Nunavik, permet d’envisager les professions dans un but
d’appropriation d’une culture professionnelle, par ses professionnels au sein d’une communauté
de pratique (Vinatier, 2009). De plus, I'enseignement au Nunavik ayant des particularités de
pratique, ¢’est un environnement de travail peu connu autant des communautés de pratique du
sud que des milieux universitaires et des communautés de recherche.

Ceci étant dit, nous croyons qu’en participant a cette étude, non seulement vous
contribuerez a I"avancement de la recherche en éducation au Nunavik, mais par le fait méme, en
répondant a nos questions, vous aurez 1’opportunité d’entrer dans un processus de réflexion et de
prise de conscience sur votre profession, et ce, en partageant votre compréhension et votre
interprétation de ce qu’est réellement, pour vous, enseigner au Nunavik.

RISQUES ET INCONVENIENTS POUVANT DECOULER DE VOTRE PARTICIPATION :

Dans la mesure ou nous vous poscrons des questions relatives a votre expérience
d’enseignement au Nunavik et sachant que la profession enseignante en est une qui requiert un
engagement personnel autant que professionnel, nous sommes conscient que cela pourrait
engendrer des réactions qui pourraient &tre parfois émotives, quoi que nous jugions cette
recherche comme étant sous le seuil du risque minimal. Cette recherche se veut descriptive d’une
réalité de pratique particuliére. Aucun jugement évaluatif ne sera porté sur la qualité de la
pratique et tout extrait retenu le sera sous le couvert de ’anonymat.

ENGAGEMENTS ET MESURES VISANT A ASSURER LA CONFIDENTIALITE :

Cette recherche porte sur la compréhension et linterprétation que les enseignants
francophones se font de leur profession au Nunavik. Comme nous procéderons par entrevues
individuelles, nous tenons a ce que celles-ci se fassent dans le respect de I'interviewé et dans un
environnement propice a 1’échange. Nous vous assurons la confidentialité de vos propos en
codifiant les entrevues de maniére numérique et anonyme.
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Les entrevues seront enregistrées pour usage personnel de recherche de la chercheure.
Les propos appartiennent aux participants et participantes et seront utilisés a des fins d’analyse et
d’interprétation dans le cadre d’une recherche de maitrise. Les informations seront conservées
dans des fichiers électroniques enregistrées sur le disque dur de 'ordinateur personnel de la
chercheure. I'ordinateur est protégé par un mot de passe et seule la chercheure y a accés.

Il est possible que des extraits des discours enseignants se retrouvent dans la recherche ou
dans d’éventuels articles a titre d’exemple mais toute information sera dépersonnalisée telle que
mentionnée ci-dessus.

INDEMNITE COMPENSATOIRE :
Aucune indemnité n’est prévue dans le cadre de cette recherche.
COMMERCIALISATION DES RESULTATS ET / OU CONFLITS D’INTERETS :

La chercheure est employée de la Commission scolaire Kativik comme enseignante au
primaire, toutefois, elle est étudiante indépendante a la maitrise en éducation associée a 'UQAT
et n’est en rien reliée de cette maniére ou d’une autre, par son objet d’étude ou par les résultats
qui suivront a son employeur premier.

DIFFUSION DES RESULTATS :

Quelques diffusions des résultats sont prévues en octobre et novembre 2012, a
Washington dans le cadre d’un colloque sur les études inuit et autochtones et a4 Val d’Or dans un
cadre similaire. De plus, les participants seront tenus au courant de futures diffusions des
résultats. Une version électronique du rapport de recherche final sera déposée a la bibliothéque de
I"UQAT et pourra étre consultée en ligne par des lecteurs intéressés.

ETUDES ULTERIEURES :

Il se peut que cette étude donne lieu a des études ultérieures. Le cas échéant, vous ne
serez pas tenu d’y participer.

CLAUSE DE RESPONSABILITE :

En acceptant de participer a cette étude, vous ne renoncez a aucun de vos droits ni ne
libérez la chercheure ou 'université impliquée de leurs obligations 1égales et professionnelles a
votre égard.

LA PARTICIPATION DANS UNE RECHERCHE EST VOLONTAIRE :

La participation dans cette recherche est volontaire. En aucun cas vous n’étes tenu de
participer a cette recherche. En tout temps vous avez le droit de vous retirer du projet. Si vous
décidez de vous retirer, les données recueillies vous concernant avant votre retrait seront
détruites.
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Nous vous demandons ainsi votre collaboration et souhaitons vous revoir sous peu afin de

poursuivre la démarche suggérée.

Merci d’avoir pris connaissance de cette demande de participation, Veuillez agréez

I’expression de mes sentiments les meilleurs.

au

Dominique Riel-Roberge 30 avril 2012

Pour tout renseignement supplémentaire concernant vos droits, vous pouvez vous adresser

Comité d’éthique de la recherche avec des &tres humains
UQAT

Vice-rectorat a I’enseignement et a la recherche

445, boul. de I’Université, Bureau B-309
Rouyn-Noranda (Qc¢) J9X 5E4

Téléphone : (819) 762-0971 # 2252
maryse.delisle@uqat.ca
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CONSENTEMENT :

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a I’étude LES
REPRESENTATIONS DES SITUATIONS PROFESSIONNELLES DES ENSEIGNANTS
FRANCOPHONES DES PREMIER ET DEUXIEME CYCLES DU PRIMAIRE DANS UN
CONTEXTE D’EDUCATION BILINGUE ET BICULTURELLE AU NUNAVIK

Nom du participant (lettres moulées)

Signature du participant Date

Ce consentement était obtenu par :

Dominique Riel-Roberge

Nom du chercheur ou agent de recherche (lettres moulées)

Signature Date

QUESTIONS :

Si vous avez d’autres questions plus tard et tout au long de cette étude, vous pouvez
rejoindre :

Chercheur, nom, numéro de téléphone : Dominique Riel-Roberge. 819-964-0016

Veuillez conserver un exemplaire de ce formulaire pour vos dossiers.



APPENDICE I

REFERENCES EXTRAITES DU LOGICIEL NVIVO

A 2.2 2 Insatisfaction conernant le matériel disponible
<Eléments internes\\Sujet 2> - § 4 références encodées [Couverture 1,74%)]

Réference 1 - Couverture 0,45%

S : (rire) Ah, le matériel... C’est du matértel euh... (cherche a dire la bonne chose), j’veux pas
dire qu’on en n’a pas en quantité, mais c’est la qualité qui manque. C’est du matériel qui date
d’il y a longtemps, on n'a aucun manuel pour les éléves, donc il faut toujours chercher, puiser a
droite et a gauche ce dont on a besoin.

Réference 2 - Couverture 0,33%

S : Pour les activités de grammaire. Par exemple, les activités pour la grammaire, c¢’est
tmpossible de prendre dans certans des anciens cahiers d’exercices, c’est tellement tassé, c’est
tellement écrit petit que ¢’est vraiment pas attrayant.

Réference 3 - Couverture 0,47%

Alors, quand on prend des textes dans des cahters, par exemple, Bon, disons j'prends un cahier
d’exercices de deuxieme année. Les sujets sont pas nécessairement des sujets qui intéressent des
filles pré-adolescentes de sixiéme année. Donc a ce moment-1a, il peut y avoir un probleme de
plus. La parce qu’ils seront pas intéressés a parler de ¢a.

Réference 4 - Couverture 0,50%

Et je trouve qu’on n’a pas beaucoup de matériel justement d’enseignement du frangais langue
seconde. On a beaucoup de matériel du frangais, mais d’enseignement du frangais langue
seconde, on en a peu. J’oserais presque dire pas, mais c¢’est peut-étre parce que je ne 1’at pas
trouvé. On va donner le bénéfice du doute. Mais j’trouve que c’est ¢a, le plus grand défi.

<Eléments internes\\Sujet 3> - § 5 références encodées [Couverture 3,55%)]
Réference 1 - Couverture 0,37%

Y’a aussi, un autre cahier, je connais mon alphabet, en troisi¢tme année, pis c¢’est pour repérer,
quand tu repeéres un a, tu encercles les «a». Je I’at employé un peu, mais j’trouve qu’il est
comme trop facile, rapidement.

Réference 2 - Couverture 0,37%

Pis ga au début, j’ai trouvé vramment ¢a difficile d’ouvrir mes boites pis de voir des cahiers de
1980 pis de faire comme, j'me suis fait dire qu’il y avait beaucoup de ressources la... I'étais
comme non, vraiment pas, la.
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Référence 3 - Couverture 0,38%

La on apprend des mots, faut que j’fasse mes mots étiquettes. T’sais ¢’pas... Jaime pas ga.
Jaurais aimé ga avoir acces a. .., plus factlement acces a du matériel, a des ressources qui fait que
tu peux mettre tes énergies atlleurs.

Réference 4 - Couverture 1,20%

Quand t’as, j’trouve. Méme quand ils sont venus, la commission scolaire, pendant 1’espéce de
semaine pédagogique, ben, moi ¢a faisait j’sais pas, un mois que j'tais ici, pis y'a fallu que je me
batte pour avoir AIMS parce que nous on 1'avait pas a 1’école. Pis on avait une formation de
deux jours la-dessus. J’étais comme, (de fagon sarcastique en tapant dans ses mains) ¢’est super
le fun avoir la formation! Pis la ils disatent oué, mais on les a déja donné aux écoles, on sait pas
¢’est ou le matériel. Oué, mais mot comme la, 1a j’I’at pas. Ok vous I"avez déja donné a 1’école,
vous savez plus y’¢é ou le matériel? C’est ¢a, ¢’est comme, mot ¢a m’a vraiment déranger cette
gérance la de matériel tout croche.

Réference 5 - Couverture 1,22%

Pour moti pis pour les enfants aussi t’sais, méme les enfants, c¢’est con, mais on jouait avec les
Tangraminos de la commission scolaire pis y’avaient toute fait leur piéce en carton, pis on les
avait collés pis tout. Pis c’était, aussitdt que j’ai sorti, que j'avais des pieces déja faites, en
plastique, ben la les pieces en carton c’était plus I'fun. T’sais méme pour eux, ¢’est pas le fun,
des pieces en carton, c’est en tout cas. Mais 1a moi j’en avais juste trois paquets fait que 1a, ah,
aussitdt que y’avait trois éléves qui finissaient, ils se lancent sur les piéces. Mais les autres apres
ils veulent plus jouer avec les piéces en carton, pis j’les comprend, parce que la ¢a revire de bord,
¢’est pas comrect. Caoué...

<Eléments internes\\Sujet 4> - § 2 références encodées [Couverture 0,86%)]

Référence 1 - Couverture 0,18%

Pis on avait juste du matériel de la commission scolaire, qui était pas trés motivant.
Référence 2 - Couverture 0,67%

I: A la culture aussi?

S : Out, a la culture, pis ¢’est ¢a le matériel de la CS lut va étre plus adapté a la culture pis a la
connaissance d’ict, mais pouf... ¢’est pas trés motivant.

I : De quelle maniere?

S : Ben la fagon dont ¢’est fait, rien que I'attrait visuel... ¢a ressemble plus a des fiches noires et
blanches.

<Eléments internes\\Sujet 5> - § 1 référence encodée [Couverture 1,20%)]
Référence 1 - Couverture 1,20%

I : Tu voulais dire par exemple du matériel par exemple quoi?
S : Du matériel didactique parce que en frangais langue seconde on n’en retrouve pas
nécessairement donc et puis ¢’est toujours, on trouve beaucoup de matértel anglophone qui est
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traduit et puis parfois des maisons d’édition, ¢’est pas nécessairement, ¢a rend pas une juste
valeur a ce que vraiment vaut cet enseignement-la puis, c’est ga. Du matériel, matériaux, du
matériel, des ressources, du manque de ressources.

<Eléments internes\\Sujet 6> - § 1 référence encodée [Couverture 0,59%)]

Réference 1 - Couverture 0,59%

Il devrait, selon moi j’me dis toujours parce que quand t’apprends a lire, par exemple, t’as besoin
de connaitre, c’est plus facile quand tu connais du vocabulaire, pour faire la reconnaissance
globale, lire le début du mot, savoir la fin, t’sais toutes les stratégies de lecture qui existent. Puis
euh... donc mot j'trouve que ¢’est inadapté pour ga.

<Eléments internes\\Sujet 8> - § 1 référence encodée [Couverture 0,53%)]

Référence 1 - Couverture 0,53%

T’sais comme Kativik souvent ils vont fournir : « T as la lettre « A » majuscule, « a » minuscule,
pis répete ¢a pendant cinquante fois la méme lettre! » Pis a un moment donné I’¢léve il fait juste
« botcher » ses lettres pis ¢’est tout croche, pis t’sats ¢’est pas intéressant.

<Eléments internes\\Sujet 9> - § 2 références encodées [Couverture 1,04%)]

Réference 1 - Couverture 0,42%

Pis je regarde aussi dans des livres un peu du matériel comme Périscope qu’on a avec Kativik, pis
Chouette, mais ¢a commence a &tre désuet un peu. Les thémes restent, au gotit du jour si tu veux,
intéressants si tu veux, mais ¢’est jusque 1a les images pis y’a moms d’mteractivité j'trouve fait
que...

Référence 2 - Couverture 0,62%

J'te disats le programme, ben ce quit nous donne comme matériel, comme Périscope, j’ai
commandé le dernier, j’sats pas il date de quelle année, mais comme Chouette, j’utilisais
beaucoup Chouette quand j’suis arrivée puis maintenant euh..., les thémes sont encore
intéressants, mats c¢’est juste, ¢’est la fagon que c’est abordé, 1ls parlent de I’an deux mille pis on
est rendu en 2012 (rire). Des choses comme ¢a la, qui est juste dommage un peu.

<Eléments internes\\Sujet dix> - § 1 référence encodée [Couverture 0,95%]

Réference 1 - Couverture 0,95%

Bon, ¢a c’est important. Pis les thémes, moi « Dis-moti tout », je ’ai regardé ici, ¢’est « Dis-moi
tout » en frangais. J'l’ai regardé, pis moi, j’ai pas aimé ¢a. Mot j’aime travailler... Peut-&tre que
¢’est ma formation premiére, a la matemelle on travaillait avec des thémes. Ok, pis en matemelle
mot j’travaillais en atelier. Pis chaque enfant avait, choisissait pis y’avait comme cing atelier
dans la journée. PI sils choisissatent ¢ga. Ben c’est un peu la méme chose ict.
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APPENDICE J

REFERENCES EXTRAITES DU LOGICIEL NVIVO INSEREES DANS UN TABLEAU A

DES FINS D’ANALYSE DE CONTENU

A 3.4 Réflextons et constats sur la réalisation d’activités d’apprentissage en classe aupres des

éléves concernés

A3.4

Sujet 1

Référence 1 - Couverture 1,43%

S : T’sais j’trouvais que le cercle, j"aimais beaucoup ¢a, pis le vocabulaire, pour
les amis du préscolaire au sud, y’en ont beaucoup besoin.

[:OK

S : Ben ict, ¢’est un peu la méme affaire...

I : Dans quel sens, pouvez-vous préciser? C’est un petit peu la méme affaire...?

S : Ben, dans le sens que y’ont pas de vocabulaire, y’ont pas d’assises, y’ont pas
de référents pis faut leur en donner.

Référence 2 - Couverture 1.02%

Des fois, j'trouve que si j’fais trop d’écrit, faut que je fasse attention, ¢a les
fatigue. On dirait que j’les perds.

[:0K

S: Y’a trop d’écriture, faut que j’y aille mollo sur I’écrit. I’ai déja fait a un
moment donné une activité, y’étaient fatigués la, j’les avais perdus.

Sujet 2

Référence 1 - Couverture 0.21%

Donge, c’est des éléves ausst qui n’atment pas qu’on leur parle longtemps, alors
faut pas que I’activité de présentation, ou ce qu’on fait ensemble, soit long.

Référence 2 - Couverture 0.55%

Parce que les éléves aiment bien quand c’est nous qui lisons. J'tmagine que c’est
parce qu’ils ont une metlleure compréhension a ce moment-la que quand c¢’est un
autre éléve qui lit ou quand c¢’est eux-mémes qui lisent.

I : Pourquoi vous pensez?

S @ Qu’ils ont une meilleure compréhension?

I:Oui

S : Probablement a cause de la prononciation des mots. FEuh... (cherche) la
facilité probablement ausst.
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Référence 3 - Couverture 0.13%

Parce que souvent j’ai remarqué qu’a ce moment-1a, j’at des éléves qui ne sutvent
pas dans le texte.

Référence 4 - Couverture 0.09%
Ca ils atment moins, ¢a mais en travatllant, on finit par y arriver.
Référence 5 - Couverture 0,90%

Et il faut insister pour qu’ils parlent frangais. Et ¢a, ¢a les frustre beaucoup parce
qu’évidemment, c¢’est pas la langue qui leur vient naturellement pour s’exprimer.
Surtout quand ils sont en situation « émotive ».

Par exemple :

Ils sont pas capables de répondre a une question, donc ils viennent chercher de
I’arde. J’leur donne de 1’aide, mais sans leur donner la réponse, parce qu’ils sont
capables quand de... Alors ¢a, ¢a va les frustrer de ne pas s’étre fait donner la
réponse. Alors 1a on a toute une litanie en muktitut, on sait pas ce que ¢a veut
dire, mats on sait que c’est pas t’es belle t’es fine pis j’suis contente que tu sois
mon prof. (sourire)

Référence 6 - Couverture (,82%

Jdirais qu’a la fin de 'année, j'réussissais a leur faire lire des, et comprendre
surtout des textes de début troisieme année. Cette année factlement quatriéme et
certain cinquieme. Donc sont un peu plus proches du niveau du sud. Mais pas
dans des questions avec la nouvelle réforme 1a, qu’en penses-tu, quelle est ton
opinion et euh, des trucs comme ¢a. Ca c’est le genre de question auxquelles ils
ne sont pas capables de répondre. Ils sont capables de faire des, de répondre a des
questions de repérage, regroupement, sélection, inférence, un peu, ¢a dépend des
¢leves, mais ¢a se limite pas mal a ga.

Référence 7 - Couverture 0,21%

L autonomie des filles est plus grande que I'autonomie des gargons, mais ga c’est
un petit peu la méme chose au sud, mais ¢’est encore plus flagrant ici.

Référence 8 - Couverture 1,13%

[ : Pis qu’est-ce qui se passe dans ce temps-la, quand vous avez ce genre
d’activité-1a, soit avec votre activité du début, ou soit poursuivre avec activité de
production orale, qu’est-ce qui se passe dans votre classe, qu’est-ce qui a tendance
a contraindre et a limiter I’activité?

S : Ben faut pas que ¢a dure trop longtemps.

[:0K
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S : Faut pas qu’on reste trop longtemps sur une méme activité. Donc il faut
changer. Moi j’essaie d’alterner entre le frangais et les mathématiques. On a des
périodes de 45 minutes. Deux avant la récréation, deux apres la récréation. Donc,
st je prévois qu’une activité va prendre davantage de temps, j’en fats un bout avant
la récréation, puis un bout aprés la récréation, donc y’a quand méme une pause.
Parce qu’autrement, ils se désintéressent, ils décrochent. On voit qu’ils ont plus
d’intérét.

Référence 9 - Couverture 1,57%

S : Ben j’pense que la problématique de la concentration dans une langue qui n’est
pas la sienne, ¢a demande beaucoup d’efforts. Beaucoup d’efforts. Donc je pense
qu’ils sont vraiment fatigués a un moment donné et ils ont besoin soit d’étre tout
seuls, surtout quand on fait une activité de groupe. Quand ils travaillent
individuellement, ¢a va bien parce que dans le fond, ils prennent une pause quand
tls veulent. Ils arrétent un petit peu de travailler, a un moment donné, pts méme
des fois on leur dit «bon, il me semble que ¢a fait longtemps que j’at pas vu ton
crayon bouger, qu’est-ce qui se passe? As-tu besoin d’aide?», des choses comme
¢a. Tandis que quand on fait une activité de groupe, ben 1a, c’est ¢a, ¢’est nous
qui devons savoir doser, et quand on voit qu’ils nous écoutent plus, ou alors, mot
J’travaille beaucoup avec I’humour, donc j’fais des blagues ou j’vais faire des
mimiques, des fots, méme, c’qu’on appelle des niaiseries, pour justement re-
captiver leur attention parce que quand on est le prof straight plate en avant, ga
finit par &tre long a regarder. Pis ils peuvent pas zapper, (rire) alors ils sont
obligés de continuer avec nous!

Référence 10 - Couverture 0,75%

Euh, I’anglais qui est une langue qu’ils connaissent micux que le frangais,
fonctionne pas comme le frangais au niveau des verbes, fonctionne pas comme le
frangais au niveau de la grammaire. Donc ils ne peuvent pas s appuyer la-dessus.
Leur langue maternelle, 1’mmuktitut, non plus a pas ce, cette fagon de faire. Donc
¢’est vratment quelque chose de tout a fait nouveau qu’ils doivent s approprier.
Alors ¢a prend du temps. Il ne faut pas s’attendre a ce que nos éléves, méme s’tls
sont en sixiéme année, soient capables de faire des temps de verbes.

Référence 11 - Couverture 1,53%

Dong, c’est des petits trucs comme ¢a au quotidien qui font qu’ils vont améliorer
leur frangats. Et d’insister qu’ils le parlent, mais ¢a, ¢a les frustre beaucoup quand
on leur dit non! Mais mot, a chaque fois je leur explique : «C’est juste dans la
classe que vous parlez le frangais, si vous le faites pas ici, quand est-ce que vous
allez le faire? Vous I'apprendrez pas votre frangais, pis vous &tes dans une classe
de frangais. Donc vous avez pas le choix, faut 1’apprendre, le frangais.» FEille...
y’en a qui sont réticents parce que c’est pas nécessairement leur choix, c’est les
parents qui ont fait le choix de les mettre en frangais, maits la majorité des éléves
n’a pas le support a la maison parce que les parents ne parlent pas le frangais non
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plus. Quand j’ai fait des rencontres de parents pour le premier bulletin, sur j’avais
quinze éléves a ce moment-la, sur mes quinze éléves, j’at fait deux entrevues en
frangais seulement, les treize autres étaient en anglais, parce que les parents ne
parlent pas le frangais (insiste). Y’en a qui le comprennent un peu, mais ils ne
sont pas capables de s exprimer en frangais.

Référence 12 - Couverture 0,42%

FEt personnellement, j’crois que méme avec les éléves de langue frangaise, on
devrait faire ¢a le plus longtemps possible. Parce qu’on a tendance a macher les
mots, a avaler les syllabes. Donc ¢’est difficile a ce moment-la pour quelqu’un
qui apprend la langue a bien apprendre le mot et a comprendre le mot.

Référence 13 - Couverture 0,14%

Autrement, ¢’est slr qu’on part pas sur des envolées poétiques ou littéraires parce
qu’on va les perdre.

Référence 14 - Couverture 0,50%

S : C’est un défi! C’est euh (cherche) Ca nous demande beaucoup d’tmagination
de la part d'un enseignant. Imagination dans le sens de devoir trouver justement
des sur le moment au fur et a mesure de I’activité, des trucs pour relancer, pour

reprendre D'attention pour peut-&tre des fois préciser la tdche, ou carrément
I’abandonner quand on voit que ¢a ne marche pas.

Référence 15 - Couverture 0,06%

Parce qu’il y a quand méme le contenu a passer.

Référence 16 - Couverture (,23%

Pis 1l faut vraiment apprendre a se revirer sur un dix cents comme on dit en bon
québécots, parce que ¢’est encore plus fréquent, j’trouve, qu’avec la clientele du
sud.

Référence 17 - Couverture (,20%

S : Ben le plus grand défi, ¢’est de trouver des activités déja faites, qui sotent d’un
niveau de langue des éléves, mats d’un intérét de cet age-la.

Sujet 3 Référence 1 - Couverture 0,36%

Au début, ils t’écoutent parce qu’ils sont impressionnés, mais aprés ¢a, ils
t’écoutent pas parce qu’ils comprennent pas. Méme nous st on comprend pas
quelque chose vraiment longtemps, on décroche super rapidement.
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Référence 2 - Couverture 0.64%

S : Ben, que ¢a soit signifiant, parce que mot, mot, ¢’est ga, j'veux pas qu’ils
apprennent des mots pour apprendre des mots. I’veux qu’ils apprennent des mots,
mais qu’tls sachent qu’est-ce que ce mot la veut dire. Qu’ils en sachent moins,
mais au moing qu’ils sachent qu’est-ce que ¢a veut dire. Pour moti, ¢’est important
qu’au moins, ¢a soit signifiant qu’est-ce qu’ils savent.

Référence 3 - Couverture 1,08%

S : Ben, mot j’trouve que trés difficile ¢’est que le frangais ¢’est pas la langue
seconde ict. C’est la troisiéme langue. C'est comme pas... ¢’est comme souvent
un plus le frangais. On dirait que, tu sais des fois ils vont souvent méme des fois,
tls vont se parler en inuktitut, entre eux, j"entends un mot d’anglais, pis 1a des fois
J’suis vraiment contente parce que j’entends un mot de frangais. Mais j’entends
beaucoup plus parler anglais entre eux. Ca fait que out, c’est ga ¢’est comme la
troisteme langue. Alors ce que j’en pense c’est que c’est trés difficile pour eux
d’apprendre ¢a. Parce que ¢a leur fait trois langues a savorr.

Référence 4 - Couverture 2.95%

S : Ca implique que j’vais parler des fois en anglais avec des éléves a qui j’suis
supposée enseigner le frangais, avec qui j’suts supposée leur apprendre le frangais.
Mais, ga va passer par ’anglats. Mais mot1, j’pense qu’en troisiéme année, |’pense
que ¢a me touche encore moins parce qu’au moins ils apprennent I’alphabet. Pis
méme si j’ai des éléves qui me disent, ah, ¢’est trop difficile, j"veux men aller en
anglais, j’leur dis : out, mais faut que tu saches écrire pareil. De toute fagon, les
lettres en frangats, en anglais ¢a va étre pareil. Fait que déja ¢a, ¢’est tout un volet
ou on apprend I’alphabet, alors y’a pas tant de discussion, pis tu sais on apprend
pas des grandes phrases, on commence a apprendre a décoder pis a lire un peu.
I'trouve que ¢a touche pas tellement. ..

I : Vous dites donc que ce serait le méme chalenge, la méme difficulté si ¢’était en
anglais?

S : Out, pour I"instant du moins. Mais... J’pense pas la, mais... parce qu’il y a
trop de difficulté a communiquer ne serait-ce... Les éléves, souvent ils vont étre a
coté de mot, ils vont me regarder; Oui? Pis 1a j°vois qu’ils cherchent les mots
pour me le dire en frangais, t’sais ils veulent faire I’effort, pis 1ls vont me le dire
ne anglais parce que ¢a va sortir ... Pis des fots, méme pas, ¢a sortira ni en
anglais, ni en frangais. Pis, ils vont me regarder pis ils veulent quelque chose pis
je le sais pas quoi, pis t’sais des fois avec les gestes, ou des dois ...¢a finit par une
crise, parce que je comprends pas qu’est-ce qui veulent.

I: Ah, Ok
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S : Parce que ¢’est pas compris. Pis 1a j’suis comme qu’est-ce que tu veux? Pis l1a
je comprends ce qu’il veut. Pis la j’lut donne, pis la, ah ¢’est correct. C.est pas
facile pour eux de ne pas étre compris, souvent. ..

Référence 5 - Couverture 2,24%

[: Ok, pis pour vramment faire apprendre, comment vous faites pour créer un
climat de classe pour apprendre, qu’est-ce que vous faites?

S : Ben, y’a beaucoup, pour apprendre ¢’est beaucoup par le jeu pis par 1’action.
Dans 1’action, 1l faut qu’ils travaillent, faut qu’ils fassent quelque chose, faut
que...

I : Pourquoi par le jeu?

S : Ben par le jeu parce que eux, ils s¢ rendent pas compte qu’ils sont en train
d’apprendre la. Des jeux comme mathématique ou des jeux ou il faut qu’ils
essayent un peu. Pis faut pas que ga soit trop difficile. Parce que 1a si c’est trop
difficile tls vivent pas de réussites il veulent plus le faire. Fait que la il faut que ¢a
soit dosé de fagon juste correcte. Fait que, ouin, moi ¢’est ¢a par le jeu, euh... faut
qu’il travaille, faut qu’ils soient dans I'action. Pis moi je leur laisse beaucoup de
temps de « Ok quand t’as fini, tu peux jouer. » A des jeux vraiment, genre au
hockey avec ta régle. J'ferais pas ¢a a Montréal. Mais eux, y’aiment ¢a, pis ils
courent pis ils jouent a ¢a. Pis la y’ont fait leur travaille, t’sais tout le temps :
« Fais le travatille, t’as un bonbon, ok, on peut retravailler, t’as un autre bonbon,
on peut retravailler ». T’sats des petits moments de genre de dix minutes de
travail. Pis des petites récompenses? Tout le temps, tout le temps, tout le temps.

Référence 6 - Couverture 0,10%

Mais tout est par le jeu, ¢a y’aiment ¢a beaucoup, beaucoup.
<Mémos\\Sujet 3, p.14, par 2> - § 1 référence encodée [Couverture 100,00%]

Référence 1 - Couverture 100,00%

Ici, l'enseignante semble parler du défi de la communication en présentant un
exemple.

Sujet 4

Référence 1 - Couverture 0,68%

S : Heu... Ca a été, quand méme un, un choc. Ca c’est quelque chose que je
savais pas (rire) en arrivant.

S : C’est-a-dire?

I : Ben le niveau du frangats en cinquieme année (rire).

S: 0k

[: Euh... On s’attendait a rien finalement, mais c’était, en début d’année je
trouvais ¢a difficile la communication dans la classe.
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Référence 2 - Couverture 0.56%

Pis ils amment pas, ils aiment pas ne... c’est pas ne pas réussir, ils ont peur
d’essayer aussi beaucoup. Donc ¢a on essate de travailler ¢a, pis 7’leur dis, pis

A Y . ;
J’leur dis, « St tu te trompes c’est pas grave! » C’est vraiment, « On est la,
j'aimerais que t’essaie! »

Référence 3 - Couverture 2,48%

J’pense ga passe aussi par 1’essaie.

I : Pourquoi vous pensez que...

S : Euh... pourquoi j’pense qu’ils ont peur d’écrire?

I : Oué, ou d’essayer,

S : Ben je le sais pas, est-ce que le fait que ce soit leur deuxieme ou troisiéme
langue c’est siir que c’est difficile pour eux, pis ¢’est normal, pour les mémes
problémes en inuktitut, sans probléme... Mais je sais pas est-ce qu’ils en ont mare
de pas réussir... Ils en ont marre de se tromper, méme si ¢’est pas une erreur, c¢’est
pas la fin du monde. Vu que c’est toujours nouveau. Toujours des essaies,
toujours des difficultés. Donc ils préférent avoir directement le mot, peut-étre en
apprendre moins, avoir directement le mot pis « Ah j’at réusst! »

I : Dirtez-vous qu’ils sont comme jamais en zone de confort étant donné que c’est
une deuxiéme peut-étre une troisiéme langue et que c’est ¢a qui déstabiliserait
peut-étre?

S : Euh, j’pense que oui, oué! QOuoin, oum. Ils sont jamais en zone de confort a ce
niveau la. Méme, malgré les encouragements, malgré c’est ¢a, le fait qu’on leur
disent toujours que c’est pas grave, que au contraire ¢’est comme ¢a qu’on va
apprendre pis qu’on va construire la-dessus, pis tout ¢a.

Référence 4 - Couverture 0,70%

[:0k

S : Est-ce que ils aiment pas ¢a parce que le fait que ¢a les encourage ¢a leur
montre que ils sont en train de, de pas réussir ’activité. .. alors est-ce que c’est ga,
je le sais pas, ¢’est difficile a dire. Ou est-ce que c’est... je le sais pas, de la
persévérance qui peut-étre est... ils essayent et pis la ga marche bon, finit.

Référence 5 - Couverture 0.74%

Pis j’pense, est-ce que vraiment elle aime pas ¢a la lecture... j’suts méme pas sur.
JI’pense que c’est plus que c’est tous les matins pis que ¢a lut tente pas de faire ¢a
tous les matins. Pis elle est restée sur cette impression la pis j'pourrais changer,
faire une autre lecture complétement différente pis ¢a... Bref. Euh... Ou jen
étais... J'sais plus...
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Référence 6 - Couverture 0.34%

I : Done, ok, ¢a va engendrer d’autres genre de probléme, d’avoir essayé de régler
un probléme, ¢a a créer autre chose.
S : Oué, oué C’est souvent ga d’ailleurs.

Référence 7 - Couverture 1.63%

[ : Dans d’autres contextes dans la classe vous le voyez? Par exemple? Est-ce
que vous en avez en téte?

S : Non, mais ¢a peut juste étre dans des activités d’apprentissage. Des activités
d’apprentissage que certains ont pas aimé, donc on essaie d’adapter pis les autres
vont pas aimer. C’est du jonglage tout le temps, tout le temps tout le temps. Pis
c’est plus, euh... dans le sud c’est ausst ¢a, c’est normal 1l y a des activités qui
sont moins aimées, mais malgré tout, ¢a va étre possible que tout le monde, que
tout le monde la fasse, méme avec plus ou moins de motivation, d’en faire une
autre qut va aller chercher 'autre... que tout le monde la fasse... Bref, de
rejoindre tout le monde en plusieurs fois, sans qu’il y ait de « I quit », « No »,
« Boring » etc.

Référence 8 - Couverture 1,33%

Euh, comment j’qualifierais le frangais en général disons?

[: Oui, par exemple. Ou qu'est-ce qui vous apparait évident, quand vous
travaillez auprés de ces éléves 1a?

S : Ben... ga serait, ¢a rejoindrait peut-étre 1'utilité du frangats ici...

I : Ok, de quelle mantere?

S : Ben c’est difficile de les motiver a parler frangais alors que, tout ict est en
muktitut ou en anglais. Pis que eux, maitrise inuktitut, que la plupart parlent
anglais quand méme assez bien, que dans la vie de tous les jours finalement ils
vont jamais utiliser le frangais. Donc c’est difficile d’aller rejoindre leur
motivation en frangats finalement.

Référence 9 - Couverture 1,71%

S : Ben oui, ¢’est comme tout, il me semble que quand on apprend quelque chose,
¢’est dans un but, dans un but 1a. Donc, pis jpense que pour la majorité, ils voient
pas trop le but d’apprendre le frangats. Euh... ouin, ¢’est, ils voient pas trop le but
parce que la plupart ne veulent pas quitter Inukjuaq. Ceux, 1l y en a une ou deux,
qui veulent peut-étre pousser les études un petit peu plus loin etc. Donc elles, sont
peut-étre un peu plus motivée a apprendre le frangais.

I:0k

S : Euh... pis méme, j’at un éléve qui, son pére parle frangais, et, il ne lui parle
pas en frangais. Le pére lut parle en frangats, mats lui répond en anglais. Donc,
méme, méme, la. On voit que le frangais finalement, pas vraiment d’utilité en
dehors de I’école donc ¢a rejoint pas leur motivation a apprendre, quot.
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Référence 10 - Couverture 0,60%

S : Oué, mais ¢a, c’est ¢a, la J"lut montrais 1’utilité mats dans un autre contexte, du
frangats dans un autre contexte, mais ¢a reste le frangais pis 1'utilité plus large que
¢a, ben c’est difficile un petit peu j’trouve. D’aller leur montrer 'utilité dans le
contexte du nord 1a.

Référence 11 - Couverture 0,45%

S : Exactement, oué. Parce que méme celles qut veulent faire leurs études, ce
serait possible de le faire en anglais... en fait j’veux pas entrer (rire) dans un débat
de... de I'utilité du frangais dans le nord, mais...
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EXEMPLE DE DEBUT D’ANALYSE CIBLANT LES CONVERGENCES ET

DIVERGENCES ENTRE LES PROPOS DES PARTICIPANTES ET CITATIONS A L’ APPUI

A 2.1.3 Adaptation de matériel et justifications

Sujet

Contenu : Précision des idées principales

Remarques : Convergences/
Divergences +
Citations qui appuient

Adaptation de Raconte-moi les sons dont les
histoires sont complexes : avec gestes,
précisions sur le contenu, mimiques, s'attarder
aux mots compliqués, demander aux éléves afin
de voir ce qu'ils comprennent : parce que s'ils ne
comprennent pas I'histoire, ¢a ne donne rien de
faire le son qui suit.

S1 Adapte un matériel
d’apprentissage de [’alphabet et
des sons étant donnée sa
complexité ¢t I'incompréhension
des éleves/ elle fait des gestes,
des mimiques, s attarde aux
mots compliqués : matériel
considéré comme inadapté et qui
ne parvient pas a ses fins

AIMS intégré dés le début, atous les jours,
régulierement a travers les consignes, les
explications : cherche, trouve, avec les gestes et
la répétition dans divers contextes;

Pour AIMS : passer du temps a « passer » de

I'anglais c'est ¢a, ¢a fait que en frangais, c'est

¢a : mais comme ils ne savent pas toujours en
anglais : avec les gestes évidents;

photocopies de feuilles de calligraphie;
ajout de pi¢ce en plastique au jeu des Tangrams

pour durabilité et pour que ¢a soit beau et
« I'fun ».

S3 Intégration d’un matériel a
prime abord « indépendant »
dans les communications
quotidiennes et routiniéres, pour
favoriser I’intégration dans
divers contexte par la répétition;

Adaptation dun matériel
favorisant la compréhension et
la production orale en
employant I’anglais comme
¢lément « médiateur »;

Photocopies de matériel déja en
place (parce qu’il n’y en a pas
assez pour les éléves)

Ajout de matériel plus solide et
durable pour la longévité du
matériel de méme que pour son
attrait.

Lh
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Ajout : refaire l'activité en la scannant, ¢t en en
précisant les besoins et les questions pour que ¢a
corresponde : 2-3 questions de plus ou enlever,
orienter vers les adjectifs, refaire a I'ordinateur,
reconstruire souvent pour adapter aux besoins
des éléves.

S9 Utiliser un exercice déja
congu et I’adapter en ajoutant
des sections qui précisent le
tout, améne une structure et un
niveau plus accessible et orienté
vers les objectifs visés et les
besoins des éléves.

A 2.1.4 Acquisition de nouveau matériel

Sujet

Contenu : Précision des idées principales

Remarques : Convergences/
Divergences +
Citations qui appuient

Essayer de créer tout le temps : parce que ¢a ne
fonctionne pas en 1.2

S1 Acquisition et création de
matériel « parce que ¢a ne
fonctionne pas en 1.2) —trouver

une citation

Aucun manuel donc : chercher tout le temps;
fouiller dans I'école pour trouver des exercices
dans des cahiers, qui seraient pertinents +
travailler sur la création de mat. : cahier
d'act.intégrant exercices en frangais ¢t en math.;
trucs plus récents accumulés au fil des ans;
exercices par théme;
fait faire un cahier de conjugaisons par les
¢leves

S2 Affirme qu’étant donné qu’il

n’y a « aucun matériel » (trouver
la citation), il faut alors trouver

des matériels pertinents ailleurs :
trucs plus récents, exercices par
théme, etc.

Création de matériel en
conjugaison

Matériel personnel, pensé et fabriqué, bout de
chose dans cahier de la CSK, mais
cssentiellement idée personnelles et Internet :
atelier;
abonnement sur des sites;
photocopies de feuilles de calligraphie;
jeux de I'école ou de la maison;
disque de chansons copiés et ramené du sud a
Noél

S3 Création de matériel :
raboutage d’exercices existants
avec beaucoup d’idées
personnelles, Internet;

Recherche d’ateliers créés sur
des sites spécialisés en
éducation;
Photocopies du matériel en
place parce que pas assez de
copies;

Jeux de 'extérieur;

Matériel audio du Sud
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Créer du mat : essayer d'Aller chercher du mat
de premier cycle.

S4 Création de matériel ou
acquisition pour adapter le
niveau : premier cyele

Pancartes, pictogrammes : enseignante affirme
« étre de celle qui travaille beaucoup ¢t qui
construit beaucoup... » : ordinateur, images,

affichage : duo-tang avec vocabulaire des
éleves;

S5 Création de support visuel,
Elle affirme : « &tre celle qui
travaille beaucoup et qui
construit beaucoup [...] » par
ordinateur notamment

=

Mat Kativik un peu, mais ajout de document
provenant d'Internet, elle affirme fabriquer
beaucoup son propre matériel pour toujours
avoir quelque chose de nouveau, d'intéressant en
frang., en math.

S7 Matériel pigé sur Internet :
pour toujours avoir quelque
chose de nouveau et
d’intéressant en frangais et en
math : trouver la citation-

Beaucoup d'achat du Sud : pour que ce soit plus
agréable sinon ¢a devient répétitif (lettres, sons,
courtes phrases, etc.)

Matériel plus le fun a faire pour les éléves,
moins redondant

S8 Achat du Sud : prétendant
que ¢’est pour que ¢a soit plus
agréable, moins répétitif, plus
variés, plus « I’fun » a faire pour
les éléves —question d’attrait-

Internet : commander en ligne par théme : achat
de matériel en ligne ou Scholastic : livres de
lecture

S9 Achat sur Internet +
Scholastic : pour la diversité des
livres de lecture et des activités

et exercices par théme

10

Chercher dans des livres sur place, ou Internet :
« je batis, je batis, ... » Par théme : « C'est du
travail, mais ¢a faisait trois ans (...) petit a petit
j'peux prendre un peu partout la. » Construire en
fonction des thémes.

S10 Par théeme beaucoup sur
Internet




GLOSSAIRE

Qallunaat: « (...) terme qui recouvre l'ensemble des occidentaux ou plus spécifiquement les
anglophones. » « Les Qallunaat, venus de l'autre c6té de I'océan, ont été appelés ainsi parce que le
premier qui a été vu semblait avoir des sourcils trés épais ». p.193.

Inuktitut: « signifiant « comme les hommes ». Qallunaatitut désignerait généralement l'anglais et
Uiguit «les gens qui disent 'our’. Ce dernier terme fait référence surtout aux Québécois
(Kupaimmiut), apparait parfois sous la forme guiguit. La langue frangais se dit donc ni(g)uititut
ou guiguititut. » p.193.

Nunavik: « Cependant, le Nouveau-Québec, ou Québec arctique, connu sous le nom de Nunavik,
s'y retrouve dans la définition de ce mot: « vaste région a l'intérieur des terres parcourue par de
nombreux animaux. » p.193.

Enseignement : «(...) une pratique professionnelle qui consiste a mettre des éléves ou des
¢tudiants en relation avee des contenus culturels d’apprentissage ou de formation afin qu’ils se
les approprient. » p.61

Formation a I'enseignement : « (...) concevoir, mettre en ceuvre et a réguler les activités
pertinentes au développement des savoirs et des compétences requises par cette pratique. » p.62.

Bicultural education: “often associated with bilingual education programs, designed to reinforce
minority students’ cultures, languages, and identities while teaching the language and other skills
functional in mainstream culture.” P.6.

Primary cultural differences: « differences that existed before two groups came in contact, (such
as before immigrant minorities came to the U.S. »: mariages arangés, porter des turbans pour les
homes, etc.: C’est poursuivre la pratique et les croyances (voir citation de Gibson, 1988)p.8.

Secondary cultural differences (les differences de la seconde culture) : “differences that arose
after two populations came into contact or after members of a given population began to
participate in an institution controlled by members of another population, such as school
controlled by the dominant group.” P. 8.

Compétence d’un sujet (ou d’un collectif): «(...) ensemble organisé de représentations
(conceptuelles, sociales et organisationnelles) et d’organisateurs d’activité (schémes, procédures,
raisonnements, prise de décision, coordination), disponibles en vue de la réalisation d’un but ou
de I'exécution d’une tache. » (Samurgay, 1998, p.121.)

Situations de travail : « (...) intégrent les compétences spécifiques lices a l'utilisation des
artéfacts et des outils cognitifs opératifs et a la mise en ceuvre des activités collectives. » (idem
P.121.)

Matériel d’enseignement-apprentissage, il s’agit de : « tout équipement utilisé dans le processus
d’enseignement et apprentissage pour faciliter la transmission, I"acquisition de connaissances et
le développement d’habiletés, d’attitudes et de wvaleurs. » (Legendre, 2005 :855).
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