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Sommaire 

 Dans les classes du secondaire au Nunavik, plus de la moitié des enseignants sont non 

inuits. Ainsi, ils sont sujets à adapter leur communication de manière à rejoindre la culture des 

élèves auxquels ils enseignent. Notre recherche exploratoire vise à identifier les agirs 

communicationnels adaptés par ces enseignants, les principaux contextes d’interactions 

enseignants-élèves dans lesquels ils sont adaptés et les raisons pour lesquelles les enseignants 

les adaptent.  

Les résultats d’une analyse de données recueillies auprès de 16 enseignants, à l’aide 

d’un questionnaire en ligne et d’entrevues, montrent que plus de la moitié des participants 

adaptent leurs agirs verbaux et non verbaux dans différents contextes d’interactions 

pédagogiques, mais plus spécifiquement lors de l’Initiation du discours de l’enseignant et les 

Rétroactions données aux Élèves (IRE). Les raisons pour lesquelles les enseignants adaptent 

ces agirs semblent majoritairement liées à une volonté d’améliorer le rendement académique 

de leurs élèves, mais des motivations culturelles sont aussi perceptibles.  

En partageant ces résultats, nous souhaitons contribuer à une meilleure 

compréhension de l’adaptation des agirs communicationnels des enseignants qallunaats, et 

ainsi contribuer à une meilleure communication enseignants-élèves dans les classes au 

Nunavik, favorisant ainsi la réussite des élèves nunamivuts. 
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INTRODUCTION 



 
 

Ce projet de recherche exploratoire est né d’une expérience de travail en enseignement 

au Nunavik. Être enseignante non inuite et œuvrer dans une communauté éloignée de 170 

Inuits a soulevé bien des questionnements, autant personnels que professionnels. Fraîchement 

sortie de l’université et avec seulement quelques années d’expérience en suppléance dans le 

Sud, j’ai accepté un poste d’enseignante à Aupaluk. En 2009, cet établissement 

d’enseignement primaire et secondaire comptait environ 54 élèves.  J’étais l’enseignante 

responsable des 10 élèves du secteur anglophone au secondaire et j’ai constaté que 

l’adaptation pédagogique était pleine de défis. Le décalage culturel me semblait 

particulièrement important en ce qui avait trait à la communication dans mes interactions 

pédagogiques.           

 Voilà pourquoi, l’année suivant mon départ du Nord, j’ai commencé ce projet de 

maîtrise en choisissant de me questionner sur cette adaptation de la communication, ce qui 

m’a paru primordial, car la condition sine qua non de tout enseignement réside dans une 

communication efficace (Hattie, 2012) 

Le premier chapitre de ce mémoire présente le contexte scolaire du Nunavik et la 

problématique liée à la communication en classe entre enseignant et élève. Le deuxième 

chapitre précise les concepts de communication, d’interactions pédagogique et d’adaptation 

alors que le troisième chapitre présente une méthodologie majoritairement qualitative liée au 



 
 

caractère exploratoire de la recherche alors que le quatrième fait état des résultats obtenus. Ces 

derniers font l’objet d’une discussion au cinquième chapitre.  
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CHAPITRE I 

PROBLÉMATIQUE 

   

 

 



 
 

La problématique présentée dans le cadre de cette recherche est issue de lectures et de 

réflexions relativement à la communication en classe dans le contexte éducatif particulier du 

Nunavik. Pour débuter, nous présentons brièvement le contexte scolaire du Nunavik, suivi 

d’une démonstration de l’importance de la communication dans l’enseignement et 

l’apprentissage, nous poursuivons avec certaines différences des façons d’interagir entre Inuits 

et non-Inuits (Qallunaats), ce qui conduit à la mise en évidence de la nécessité d’adapter la 

communication en situation de classe au Nunavik. Nous concluons cette section en formulant 

le problème qui est à la base des questions et des objectifs de cette recherche. 

1.1 Le contexte scolaire au Nunavik 

Bien avant l’arrivée des Européens au Nunavik, l’éducation chez les Inuits était basée 

sur une vision holistique de l’apprentissage et sur un enseignement communautaire. Ce dernier 

met l’accent sur la nécessité d’assumer différents rôles propres à la vie adulte (Vick-Westgate, 

2002). L’enseignement communautaire est envisagé collectivement et la transmission des 

savoirs est principalement véhiculée par les aînés (Eddy, 2009; Pauktuutit Inuit Women of 

Canada, 2006; Vick-Westgate 2002). Par contre, après la Deuxième Guerre mondiale, en 

augmentant le nombre de leurs membres au Nunavik, les communautés religieuses mettent en 

place des pensionnats et imposent aux Inuits un enseignement basé sur l’autorité hiérarchique 

du maître, laissant ainsi de côté les traditions éducatives inuites.  



 
 

Au cours des années 1970, la Commission Scolaire Kativik (CSK), une organisation 

régionale responsable de l’éducation au Nunavik, est née avec la signature de la Convention 

de la Baie-James et du Nord québécois (CNQJB) (Gouvernement du Québec, 1998). Avec la 

création de la CSK, le gouvernement confirme la prise en charge par les Inuits d’un système 

scolaire mis sur pied par des non-Inuits. 

Actuellement, l’enseignement institutionnel au Nunavik est organisé bien 

différemment du contexte des pensionnats fédéraux des années 1960. Dès les années 

préscolaires et ceci jusqu’à la troisième année du  primaire, les jeunes Inuits du Nunavik 

reçoivent un enseignement qui utilise les inuits uqausingits c’est-à-dire, avec des mots inuits. 

Les années subséquentes, les élèves, avec leurs parents, choisissent la langue seconde, soit le 

français ou l’anglais, avec laquelle ils souhaitent poursuivre leur scolarité. Ainsi, à partir de la 

quatrième année du primaire, les jeunes Nunavimmiuts (habitants du Nunavik) sont scolarisés 

dans une langue seconde (L2). Au secondaire, l’apprentissage se fait donc exclusivement dans 

une langue qui n’utilise pas les inuits uqausingits.  

Conséquemment, la plupart des enseignants au secondaire sont Qallunaats, c’est-à-

dire qu’ils sont non-Inuits. D’ailleurs, lors de mon expérience en enseignement au Nunavik, 

j’ai remarqué que les seuls enseignants inuits qui œuvraient au secondaire étaient ceux qui 

enseignaient l’inuktitut, c’est-à-dire la langue maternelle inuite, et la religion. Cette 

observation correspond en fait aux données mentionnées par Hot (2013), qui stipule que 25% 

des enseignants dans les écoles secondaires de la CSK ont comme langue maternelle 

l’inuktitut. Cette réalité est également observée à travers les données de l’Institut de la 

Statistique du Québec qui montrent qu’en 2009-2010, 50,2% du personnel enseignant au 

6 



    7 
 

préscolaire et au primaire au Nunavik déclarent avoir la langue autochtone comme langue 

maternelle inuite (Gouvernement du Québec, 2013). 

Ce faible taux d’enseignants inuits au secondaire s’explique, d’une part, par le 

décrochage scolaire élevé au Nunavik. En effet, selon des données publiées en 2014 par le 

Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement Supérieur et de la Recherche (MEESR), moins 

de 20% des jeunes inscrits à la CSK obtiennent leur diplôme d’études secondaires (2014), ce 

qui limite la possibilité pour ces élèves de poursuivre une éducation postsecondaire, laquelle 

est requise pour devenir enseignant. D’autre part, peu de programmes post secondaires sont 

offerts dans le Nord, ce qui implique que les Nunavimmiuts doivent se diriger vers le Sud pour 

poursuivre leur formation. Or, déménager au Sud constitue un grand défi pour les jeunes 

(Breton, 2008). C’est l’ensemble de ces différents facteurs qui peut contribuer à une faible 

présence d’enseignants inuits au secondaire.  

De plus, la forte présence d’enseignants qallunaats associée à un contexte de L2 n’est 

pas sans conséquence sur l’apprentissage des élèves inuits. En effet, comme les référents 

culturels sont ancrés en grande partie dans la langue d’origine (Myers et Myers, 1984) et que 

la majorité des enseignants au secondaire n’ont pas la même langue maternelle que leurs 

élèves, des difficultés de communication peuvent apparaître. Or, la communication en classe 

entre l’enseignant et l’élève est un élément pouvant influer sur la réussite de ce dernier.    

 1.2 L’importance de la communication dans l’enseignement-apprentissage 

La communication occupe une place centrale dans le travail des enseignants. Au 

Québec, l’énoncé des compétences professionnelles de la formation à l’enseignement (MEQ, 
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2001) précise que les enseignants doivent, entre autres, « Communiquer clairement et 

correctement dans la langue d'enseignement, à l'oral et à l'écrit, dans les divers contextes liés à 

la profession enseignante. » (p. 69). Par ailleurs, les recherches suggèrent qu’une 

communication efficace de la part de l’enseignant en classe contribue au succès de l’élève 

(Gay, 2010). Ainsi, la communication de la part de l’enseignant se doit d’être efficace, car non 

seulement il s’agit du véhicule de partage de connaissance, mais comme le mentionne Altet 

(1994), « […] c’est aussi à partir du réseau de communication instauré par le maître,[que] les 

élèves se construisent des stratégies face au travail scolaire en fonction des tâches qu’on leur 

demande d’accomplir. » (p.133). De plus, Kerssen‐Griep (2001) précise que la motivation 

intrinsèque des élèves ainsi que leur sentiment de réussite peuvent être influencés de façon 

positive par une communication efficace. Il y a donc plusieurs auteurs qui s’entendent sur 

l’importance d’une communication efficace en enseignement (Evans, Hearn, Uhlemann, et 

Ivey, 2015; Gay, 2010; Powell et Powell, 2015),  car en plus d’être au cœur de la relation 

d’apprentissage en classe, celle-ci facilite l’exploration des notions, la clarification de celles-ci 

et l’action de l’apprenant  (Evans et al., 2015). 

Par ailleurs, une communication efficace repose sur différents gestes et actions, 

autant langagiers que physiques, utilisés par les enseignants et c’est ce qu’Habermas (1981) 

appelle les agirs communicationnels. Ces agirs communicationnels, aussi appelés 

comportements communicationnels (Krenn, Pelachaud, Pirker et Peters, 2011),  sont ancrés 

dans une culture et une langue. Ainsi, afin de mettre en place les interventions pédagogiques 

les plus riches possible, il est souhaitable d’utiliser les composantes de la communication 
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issues de la culture des élèves inuits dans le but de parvenir à mettre en place une 

communication efficace en classe (Moore, Tulk et Mitchell, 2005).  

1.2.1 Les interactions pédagogiques enseignants-élèves en classe 

 Cette communication en classe entre l’enseignant et les élèves s’actualise lors de 

différentes interactions pédagogiques. Comme le présente Altet (1994), le concept 

d'interaction pédagogique recouvre « l'action et les échanges réciproques entre enseignant et 

élèves, action mutuelle, stratégies en réciprocité se déroulant en classe » (p.124). Bouchard 

(2005) et Mehan (1979) précisent que l’étude des interactions pédagogiques relève en grande 

partie de moments pédagogiques particuliers entre l’enseignant et l’élève. En plus, leur rôle est 

central dans la communication en classe (Altet, 1994). 

 En ce sens, des travaux identifient l’initiation du discours par l’enseignant comme le 

modèle principal d’interaction enseignant-élèves (Altet, 1994; Cazden 2001; Mehan, 1979; 

Zemel et Koshchmann, 2011). Ces moments d’interactions font référence à l’initiation du 

discours par l’enseignant, à la réponse de l’élève et à la rétroaction donnée par l’enseignant. 

Les écrits anglophones font référence à ces interactions comme étant le Interaction-Response-

Evaluation (IRE) (Cazden, 2001; Eriks-Brophy et Crago, 2003; Zemel et Koschmann, 2011), 

alors que les écrits francophones s’y réfère comme étant la sollicitation-réponse-réaction 

(Altet, 1994). D’autres auteurs se penchent également sur la manière qu’ont les enseignants 

d’attribuer les tours de parole (Kääntä, 2010; Crago, 2003) ou encore sur les réactions des 

enseignants lorsque la parole des élèves n’est pas sollicitée (Eriks-Brophy et Crago, 2003; 

Benamar, 2013; Bouvier, 2002; Crahay, 1989; Sarrazy, 2001). Les écrits mettent également en 

lumière les différences de réactions d’enseignants lorsque les élèves sont non répondants face 
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à une initiation du discours de l’enseignant (Eriks-Brophy et Crago, 2003). Toutes ces 

recherches soulignent l’importance de ces interactions pédagogiques en classe pour une 

communication de qualité et ultimement, pour la réussite des élèves.  

C’est donc à travers ces contextes d’interaction que les agirs communicationnels se 

manifestent. Toutefois, comme nous allons maintenant le voir, ces agirs ne sont pas 

homogènes et peuvent s’avérer fort différents, notamment dans le contexte de l’enseignement 

secondaire au Nunavik où la majorité des enseignants ne partagent pas la même culture que 

leurs élèves.  

1.3 Les différences dans les agirs communicationnels entre Inuits et non-Inuits 

Quelques chercheurs se sont penchés sur les différences des agirs communicationnels 

entre allochtones et autochtones (Crago, Annahatak et Ningiuruvik, 1993; Crago et Eriks-

Brophy, 1994; Pesco et Crago, 2010; Philips, 1988). Par exemple, Phillips (1988) a recensé 

que les autochtones et les allochtones nord-américains adoptent des comportements différents 

dans une conversation, et ce, dans la quantité, la source, la forme et l’organisation du 

mouvement. Darnell et Foster (1988) ont démontré que les Cris favorisent les moments de 

silence lors d’une conversation alors que les allochtones tentent de combler ceux-ci. Plus 

globalement, Pesco et Crago (2010) rappellent que les autochtones préfèrent une 

communication indirecte et implicite.  

Dans le contexte plus particulier du Nunavik,  Crago (1988) a démontré, dans sa thèse 

de doctorat, qu’il existe des différences dans la communication entre Qallunaats et Inuits, plus 

spécifiquement dans le rôle et la place des moments de silence. En effet, chez les enseignants 
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qallunaats, les moments de silence des élèves sont souvent associés à une distraction, mais il 

en va tout autrement chez les Inuits. En effet, chez les Inuits, « le silence joue un rôle 

important dans l’interaction : [dans l’éducation communautaire]. On incite l’enfant inuit à 

apprendre par l’écoute et à communiquer sans parler. » (Crago, 1988). Lors de mon 

expérience personnelle en classe du secondaire, je me suis surprise à ne rien comprendre de 

ces moments de silence des élèves et à ne pas savoir comment interpréter ceux-ci.  

Toujours en lien avec les différences d’agirs communicationnels entre Inuits et 

Qallunaats, certains auteurs se sont attardés au discours des Inuits et des non-Inuits ainsi qu’à 

leur fonction individuelle. En ce sens, Dorais (1996 ) souligne la présence d’une littératie 

majoritairement vernaculaire chez les Inuits alors qu’elle tend vers l’écrit dans la langue 

anglaise. Bien que cette différence puisse être observée dans un discours écrit, il reste que les 

fonctions de l’alphabétisation dans la langue inuite et dans la langue anglaise ne sont pas les 

mêmes. Dans des travaux concernant le contexte classe du Nunavut, Berger et Epp (2007) 

exposent, quant à eux, l’autonomie de l’enfant dans la culture inuite et une vision hiérarchique 

de l’autorité pour les Qallunaats.    

En ajout à cela, Eriks-Brophy et Crago (2003) ont comparé des interactions 

pédagogiques selon les profils d’enseignants inuits et non-inuits. Leurs travaux ont notamment 

permis de souligner que les enseignants qallunaats adoptent des agirs communicationnels 

verbomoteurs alors que les enseignants inuits favorisent les moments de silence. Les résultats 

de cette étude démontrent également que majoritairement, les enseignants inuits s’attendent à 

des réponses en groupe et ne tiennent pas à ce que tous les élèves participent. De plus, 

contrairement à leurs collègues inuits, les enseignants qallunaats considèrent les moments de 
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silence des élèves comme un manque de collaboration. Finalement, cette recherche a 

également mis en lumière la manière dont l’enseignant favorise l’initiation du dialogue par ses 

élèves. Les résultats démontrent que les enseignants inuits favorisent un apport au dialogue 

plus spontané que les enseignants qallunaats.  

Étant donné que ces différences entre les agirs communicationnels des enseignants et 

des élèves sont attribuées à la culture (Eriks-Brophy et Crago, 2003), il est important de 

réduire ces différences afin d’éviter une communication défaillante entre enseignants et élèves 

(Gay, 2010). Ainsi, de manière à établir une communication efficace en classe, l’enseignant 

non inuit sera encouragé à adapter ses agirs communicationnels. Ne pas le faire pourrait miner 

la qualité de la communication dans la dynamique enseignement-apprentissage et du même 

souffle avoir un impact négatif sur les apprenants (Gay, 2010). 

1.4 L’adaptation des agirs communicationnels en classe au Nunavik 

 Dans un ouvrage collectif traitant des différents aspects permettant à l’enseignant 

d’agir en tant que facilitateur en classe, les auteurs ont  démontré que lorsque la façon de 

communiquer de l’enseignant s’ouvre et s’imprègne de la culture de l’élève, un lien se tisse et 

un climat qui stimule davantage le désir d’apprendre s’installe (Abeel, Coffman, Hooper, 

Huffman, Myers, Newell, Reynolds, Clair, Teabo et Houff, 2010).  En d’autres mots, si 

l’enseignant est en mesure de rejoindre culturellement l’élève à l’aide d’une communication 

efficace et bien adaptée, il est possible de favoriser un apprentissage plus positif.  

De travaux de recherche présente l’adaptation et la décolonisation des pratiques 

éducatives comme étant des facteurs contribuant au succès dans des milieux ayant un lourd 
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passé d’acculturation comme en Nouvelle-Zélande ou encore en Afrique (Bishop, 2005; 

Daveluy, 2009; Lewthwaite, McMillan, Renaud, Hainnu, et MacDonald, 2010). Cette 

adaptation de la pédagogie peut se faire en matière de curriculum et d’évaluation ou encore 

lors des interventions pédagogiques (Gay, 2010).  

Au Nunavik, le curriculum scolaire est basé sur les compétences du Programme de 

formation de l’école québécoise (PFEQ) au secondaire (2006), tout en étant adapté de manière 

à prendre en compte les particularités de l’éducation au Nunavik (CSK, 2013). Il existe donc 

des adaptations curriculaires faites par la CSK. Ces adaptations sont reprises dans les 

documents remis localement par les conseillers pédagogiques (CP) à leurs enseignants. Par 

contre, nous n’avons repéré aucune donnée de recherche concernant les adaptations 

communicationnelles,  faites ou non par les enseignants du secondaire lors des interactions 

pédagogiques en classe.  Cette situation est préoccupante étant donné le rôle central de la 

communication dans l’enseignement et du peu de préparation que reçoivent les enseignants 

qallunaats relativement à  ce sujet. 

1.5 Le peu de préparation des enseignants qallunaats 

Actuellement, au Québec, il existe des programmes spécifiques de formation en L2 et 

quelques cours orientés sur l’apprentissage en milieu autochtone. Par exemple, en 2015-2016, 

l’Université McGill offrait des cours de socialisation culturelle, d’apprentissage coopératif, 

d’enseignement des langues secondes ainsi que d’élaboration des programmes d’études 

(Université McGill, 2016). Bien que dans ces programmes, une attention particulière soit 

portée à la communication et aux différences liées à la culture et à la langue, il n’est pas 
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question des agirs communicationnels spécifiques aux Inuits et encore moins l’adaptation de 

ces agirs par les enseignants non inuits.  

En ce sens, l’Université Lakehead, une université ontarienne, offre un cours à option 

pour les enseignants qui œuvrent dans des milieux autochtones. Cependant, l’orientation de ce 

cours reste générale, car celle-ci englobe à la fois le contexte des Premières Nations, des Métis 

et des Inuits et semble orientée vers le primaire. Ainsi, les sujets abordés dans ce cours ne 

ciblent pas spécifiquement les agirs communicationnels en contexte inuit au secondaire 

(Université Lakehead, 2016) 

De manière à fournir un support pédagogique et à combler, du moins partiellement, le 

peu de préparation des enseignants qallunaats, la CSK offrait par le passé une formation sur la 

communication inuite. Or, aujourd’hui, cette formation n’existe plus. Par contre, trois jours 

d’orientation à Kuujjuaq sont maintenant offerts annuellement aux nouveaux enseignants non 

inuits. Par exemple, en août 2011, 56 enseignants non inuits ont pris part à des ateliers donnés 

par des CP de la CSK. Ces ateliers abordent, entre autres, la gestion de la classe, le matériel 

pédagogique, la culture et brièvement les différences communicationnelles entre Inuits et non-

Inuits (Commission scolaire Kativik, 2013). 

Toutefois, malgré cette initiative de la CSK, la formation des enseignants qui 

interviennent en L2 au Nunavik est lacunaire. En effet, comme Stairs le souligne (1991), les 

enseignants arrivent dans les communautés autochtones avec une conception de 

l’enseignement importée du Sud. En fait, plusieurs d’entre eux n’ont aucun repère pour faire 

face à ces interactions en situation d’enseignement en L2. Bref, ces professionnels de 
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l’éducation ont appris comment enseigner, comment susciter l’apprentissage chez les élèves, 

mais n’ont pas été formés à une clientèle aussi particulière (Desrochers, 2006), encore moins 

pour faire face à des différences dans les agirs communicationnels en contexte d’enseignement 

en langue seconde et aux différentes adaptations possibles dans le contexte de la société inuite. 

Ainsi, c’est avec des ressources limitées et une culture d’accueil souvent méconnue que ces 

enseignants non inuits doivent amener les élèves à développer leur plein potentiel.   

1.6 La nécessité de mieux connaître les adaptations d’agirs communicationnels 

Ce contexte fait en sorte que malgré l’importance de l’adaptation des agirs 

communicationnels par les enseignants afin de mettre en place une communication efficace 

dans la relation enseignant-élèves, nous en connaissons très peu à ce sujet. En effet, aucune 

donnée en ce qui concerne les adaptations réalisées par les enseignants qallunaats du  

secondaire au Nunavik n’est disponible. Par ailleurs, outre les travaux d’Eriks-Brophy et 

Crago (2003) portant sur les enseignants du primaire et les travaux de Berger (2001) et de 

Berger et Epp (2007), réalisés au Nunavut, il n’existe aucune donnée spécifique à l’adaptation 

de la communication, et ce, encore moins au secondaire. 

Or, avec un taux de décrochage scolaire qui oscille entre 78% et 80% au Nunavik 

depuis l’an 2000 (Gouvernement du Québec, 2013), soit trois fois plus élevé que la moyenne 

provinciale, tous les éléments pouvant favoriser la réussite des élèves inuits doivent être 

considérés. En ce sens, l’amélioration de la communication enseignant-élève est certainement 

un pas dans la bonne direction. Toutefois, il n’existe aucune donnée sur l’adaptation des agirs 

communicationnels faite par les enseignants qallunaats du secondaire au Nunavik. Ces 
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adaptations n’étant pas répertoriées ou étudiées, il est impossible de connaitre comment et 

quand les enseignants adaptent leur communication en classe et encore moins de connaitre les 

raisons qui sous-tendent cette adaptation. Ainsi, pour pouvoir améliorer cette situation, il est 

primordial de l’explorer en se posant les questions suivantes :  

x Quels sont les agirs communicationnels adaptés par les enseignants qallunaats du 

secondaire au Nunavik? 

x  Dans quels contextes d’interaction enseignant-élèves les agirs comminicationnels des 

enseignants du secondaire au Nunavik sont-ils principalement adaptés?  

x Quelles sont les raisons qui poussent les enseignants qallunaats du secondaire au 

Nunavik à adapter leurs agirs communicationnels? 

En fait, si des données concernant la situation de l’adaptation de la communication en 

classe secondaire du Nunavik étaient disponibles, cette connaissance permettrait de mieux 

former les enseignants en égard au milieu culturel inuit. Elle soutiendrait un travail de 

développement d’une communication efficace entre enseignants qallunaats et élèves inuits 

pour ainsi contribuer à leur réussite scolaire.  

 1.7 Les objectifs de recherche 

Suivant ces constats, voici les trois objectifs qui ont été ciblés en regard du problème 

qui nous intéresse:  

(1) Identifier les agirs communicationnels adaptés par les enseignants qallunaats en 

classe du secondaire au Nunavik. 
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(2) Identifier les contextes d’interactions enseignant-élève en classe du secondaire les 

plus susceptibles de faire émerger les adaptations des agirs communicationnels.  

(3) Identifier les raisons qui amènent les enseignants qallunaats à adapter leurs agirs 

communicationnels. 

Afin d’éclairer la problématique de l’adaptation des agirs communicationnels en 

classe du Nunavik, il importe de s’attarder aux définitions et à la mise en relation des concepts 

de communication, d’adaptation et des raisons d’adapter. C’est à la précision de ces concepts 

que vous convie le prochain chapitre. 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

CHAPITRE II 

CADRE CONCEPTUEL 



 
 

Ce chapitre précise les concepts abordés à la lumière des objectifs de recherche. Afin 

de bien comprendre la portée du concept d’agir communicationnel ainsi que les différences 

culturelles qui y sont rattachées, nous devons tout d’abord définir le concept de 

communication. Suivant cette définition des agirs verbaux et non verbaux recensés à travers 

différentes recherches en enseignement sont présentées, de même que quelques différences 

répertoriées à ce jour entre les enseignants issus de culture différente. Par la suite, nous 

précisons le concept d’interactions pédagogiques propices à l’émergence de l’adaptation 

d’agirs communicationnels. Finalement, le concept d’adaptation, en insistant notamment sur 

l’adaptation culturelle pédagogique, et les raisons qui poussent les enseignants à s’engager 

dans ce processus d’adaptation sont présentés. 

2.1 Les agirs communicationnels 

Les auteurs consultés s’entendent pour dire que la communication repose toujours sur 

un émetteur et un récepteur (Myers et Myers, 1984; Richards et Schmidt, 2014; Windhal, 

Signitzer, et Olson, 1993), soit une personne qui émet un message ou transmet de 

l’information et une autre qui les reçoit. Jackobson (1960), quant à lui, précise que ces 

éléments de la communication sont des facteurs, qui en addition avec le contexte, le message 

et le code, déterminent différentes fonctions du langage.  

Toutefois, au-delà de ce consensus, mentionnons qu’il existe différents modèles 

théoriques de communication. Par exemple, la communication transactionnelle dans laquelle 



 
 

l’émetteur est perçu comme un « transactant » qui est conscient du but qu’il poursuit et qui  

favorise  « […] strategic-proactive-negotiation behavior, kindly and open to consensus.» 

(Vlăduţescu, 2013 p. 3), alors que la communication interpersonnelle est plutôt basée sur 

l’échange et la construction d’une relation (Wood, 2015), que le modèle de communication 

organisationnelle se penche sur l’organisation en tant que « medium and product of dynamic 

process » (Putnam et Mumby, 2013, p.3) et  que la communication interculturelle offre une 

perception plus axée sur la société que sur l’individu, car dans celui-ci, la communication est 

influencée par les fondations et les valeurs véhiculées par la société dans laquelle elle se 

retrouve ( Samovar, Porter, McDaniel, Roy, 2014; Gay, 2002). 

À l’intérieur de ces modèles, nous retrouvons différents styles de communication. 

Celui qui nous semble particulièrement intéressant dans un contexte où l’enseignant ne 

partage pas la même culture que ses élèves est celui de Gay (2010) qui insiste sur deux styles 

de communication : la communication passive-réceptive ainsi que la communication 

participante interactive. Dans le premier style, la communication passive-réceptive, l’émetteur 

(l’enseignant) préconise que le récepteur (l’élève) soit dans une position d’écoute et de silence 

pendant ses interventions. Dans le second style, la communication participante interactive, 

l’émetteur (l’enseignant) s’attend à ce que le récepteur (l’élève) participe activement à la 

conversation avec des gestes, de la vocalisation et du mouvement pendant l’émission du 

message. Ces deux styles de communication viendront teinter les adaptations des agirs 
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communicationnels des enseignants. 

En marge des différents styles de communication, Myers et Myers (1984) définissent 

la relation entre émetteur et récepteur comme étant « un partage continuel et dynamique de 

significations toujours présentes, qui se fait avec prévisibilité et à plusieurs niveaux de 

significations […] » (p. 21). Samovar, Porter, McDaniel et Roy (2015) vont plus loin et 

ajoutent que la communication comporte des éléments plus importants que le langage. C’est 

cette combinaison des éléments langagiers et des éléments non langagiers qui constituent les 

agirs communicationnels, que certains auteurs nomment aussi stratégies de communication 

(Lin, 2013; Mazer, McKenna-Buchannan, Quinlan, et Titsworth, 2014) ou encore 

comportements communicationnels (Eriks-Brophy et Crago, 2003; Feldman, 2014).  

Le terme agir communicationnel, tel que nous l’utilisons, est inspiré de la théorie de 

l’agir communicationnel du philosophe Habermas qui avance que la fonction 

communicationnelle de la raison est ancrée dans le langage et le discours (Habermas, 1981). 

Nous définissons donc les agirs communicationnels comme étant constitués d’actions et de 

gestes, autant langagiers que physiques, qui sont utilisés lors d’une communication 

interpersonnelle,  car ces agirs sont le véhicule de la pensée. Nous précisons cette définition en 

ajoutant la perspective d’Edgar (2006) qui aborde la notion d’engagement dans une relation 

interpersonnelle, car elle rejoint la base d’une relation enseignant-élève. Ainsi, nous 

définissons, à la lumière des précisions d’Edgar (2006) et d’Habermas (1981) que les agirs 

communicationnels sont les actions et les gestes, autant langagiers que physiques, présents lors 

d’une interaction entre deux ou plusieurs personnes. Le langage est donc une partie intégrante 

de ces interactions, mais les gestes et les actions utilisés lors d’une communication entre un 

enseignant et ses élèves le sont tout autant. 

21 
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Les agirs communicationnels regroupent donc, à la fois, les caractéristiques verbales et 

non verbales d’une communication. Par contre, il existe une certaine divergence en ce qui a 

trait à la catégorisation des agirs verbaux et non verbaux. Étant donné cette situation, nous 

allons faire un survol de quelques travaux faits dans le contexte éducatif et qui nous 

permettront de dégager une liste des agirs verbaux et non verbaux qui seront ciblés dans cette 

recherche. Précisons tout d’abord les agirs de nature verbale. 

2.1.1 Les agirs communicationnels verbaux utilisés par les enseignants 

Les agirs communicationnels verbaux jouent un rôle central dans l’enseignement et 

dans la relation enseignant-élève qui se crée dans la classe. En ce sens, selon Robinson et 

Richmond, cités dans Wilson et Locker (2007), les items verbaux mesurent « the extent to 

which a teacher effectively communicates knowledge » (p. 4). Les auteurs s’entendent sur la 

pertinence d’étudier ces agirs en enseignement (Hellermann, 2003; Kanyugu, 2014; Wilson et 

Locker Jr, 2007) et les regroupent en deux catégories : prosodiques et liés au discours. 

Les agirs verbaux prosodiques sont définis comme des agirs se rapportant à des 

éléments verbomoteurs (Hamilton, 2013; Ness, 2010; Skinner, 2014). Par exemple, dans un 

article à propos de la relation entre les éléments prosodiques du langage et la compréhension 

en lecture, Erekson (2010) présente, dans une recension d’écrits, différentes caractéristiques 

sonores verbales telles la tonalité, l’accentuation, la durée et l’intensité. Certains agirs 

prosodiques ont une influence sur la communication entre enseignant et élèves. En effet, des 

agirs prosodiques du langage, tels les hésitations, les silences, les intonations, la cadence et la 

projection de la voix présentent, selon Moore et ses collaborateurs. (2005), des difficultés 
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d’adaptation dans un contexte d’enseignement culturellement différent pour l’enseignant. Il y 

a donc là des éléments pertinents à retenir pour notre recherche.  

Les agirs verbaux communicationnels recoupent aussi ce qui relève du discours comme 

par exemple la densité du langage et le questionnement (Moore et al. 2005). Eriks-Brophy et 

Crago (2003) ont eux aussi recensé, à partir d’entrevues chez différents enseignants, un  « 

verbal communication behaviour »: comme la répétition, la reformulation, la demande de 

précision ou l’« acknowledgement ». De son côté, en se penchant sur la similarité des agirs 

communicationnels à partir d’enregistrements audios d’élèves et d’enseignants du secondaire 

en Australie, Gillies (2006)  fait ressortir différents comportements verbaux. Il mentionne que 

les agirs du discours tels poser des questions courtes ; faire des commentaires individuels ; 

paraphraser; utiliser des questions ouvertes; donner du renforcement aux élèves; 

inciter/encourager; faire l’éloge des efforts de l’élève et du groupe et aider l’élève pendant 

l’apprentissage sont favorisés lors des différentes interactions pédagogiques initiées par 

l’enseignant. Dans une étude réalisée en 2007, Wilson et Locker Jr ciblent ce qu’ils appellent 

les « immidiacy behaviours ». En analysant les résultats de questionnaires d’étudiants de 

niveau universitaire, les chercheurs font, entre autres, ressortir des agirs du discours présents 

dans le discours des enseignants qui peuvent avoir une influence positive sur les résultats 

académiques des étudiants : faire l’éloge du travail des étudiants et avoir des conversations 

individuelles avec les étudiants. De plus, l’humour démontre l’ouverture d’un enseignant 

pendant les périodes ce qui favorise le « immediacy behaviour ».  

 À la lumière de ces recherches, nous retenons deux catégories d’agirs verbaux afin de 

faciliter l’étude de l’adaptation des agirs communicationnels. Une première catégorie est celle 

des agirs prosodiques, lesquels font référence à la musique du langage (Erekson, 2010). Une 



 24 

   

deuxième est celle du discours avec des comportements verbaux où les mots, les phrases ou 

encore les expressions sont les agirs communicationnels prépondérants (Skinner, 2014). Le 

tableau 1 présente notre catégorisation des agirs verbaux à la lumière des travaux que nous 

venons de citer. 

 

Tableau 1   

Agirs communicationnels verbaux utilisés par les enseignants 

Catégorie Agirs recensés Auteurs 

Prosodiques 

La tonalité, l’accentuation, la durée et 
l’intensité Erekson (2010) 

Les hésitations, les silences, les intonations, 
la cadence et la projection de la voix Moore et al. (2005) 

Discours 

La densité du langage et le questionnement Moore et al. (2005) 
La répétition, la reformulation, la demande 

de précision ou l’« acknowledgement ». 
Eriks-Brophy et Crago 

(2003) 
Les questions courtes, les commentaires 
individuels; la paraphrase; les questions 

ouvertes, le renforcement aux élèves, 
incitation/encouragement, l’éloge des efforts 

de l’élève et du groupe, l’aide à l’élève 
pendant l’apprentissage. 

Gillies (2006) 

L’éloge du travail des étudiants et les 
conversations individuelles avec les 

étudiants, l’humour 

Wilson et Locker Jr 
(2007) 

  

2.1.2 Les agirs communicationnels non verbaux utilisés par les enseignants 

 Il est difficile de définir les comportements non verbaux et encore plus de catégoriser 

ceux-ci (Teodorescu, 2010). Malgré cela, les différents écrits soulignent leur fonction 

d’accompagnement d’un agir verbal (Cosnier et Brossard, 1984;  Knapp, Hall et Horgan, 

2013; Teodosrescu, 2010). Retenons simplement que les agirs communicationnels non 

verbaux sont des éléments qui font référence à une communication qui n’utilise pas la parole 
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(Galloway, 1968; Knapp et al., 2013). En fait, comme Teodorescu (2010) le mentionne, les 

agirs non verbaux sont des « éléments de nature paralinguistique, […] qui peuvent modifier ou 

influencer le message et l’interaction » (p.191).  

En enseignement, les agirs non-verbaux sont souvent des comportements 

communicationnels plus subtils que les agirs verbaux. Malgré la subtilité de ces 

comportements, ils ont fait l’objet de plusieurs études (Babad, Avni-Babad, et Rosenthal, 

2003;  Battersby, 2009; Hansen, 2011; Harrigan et Rosenthal, 2008; Stamatis, 2011; Terneus 

et Malone, 2004; Whitaker, 2011; Wilson et Locker Jr, 2007; York, 2013). Parmi ces études, 

retenons celle de Battersby (2009), qui précise l’existence de trois sphères de la 

communication non verbale. La première est le « paralangage » et elle réfère aux éléments 

extra verbaux, tels la tonalité, le volume et les hésitations. Toutefois, comme il a été précisé 

dans la section précédente, nous considérons, au même titre qu’Erekson (2010), ces éléments 

du langage en tant qu’agirs verbaux prosodiques. La deuxième sphère, celle des constituants 

« proxémiques », renvoie aux manières qu’ont les individus d’utiliser l’espace dans leur 

environnement. Finalement, la troisième sphère des agirs non verbaux se rapporte aux 

éléments « kinésiques », soit les mouvements du corps humain en interaction. Dans sa 

recension d'écrits, Battersby (2009) présente ces mouvements comme étant le contact visuel, 

les gestes et les mouvements corporels. Les agirs proxémiques et kinésiques sont donc les 

catégories d’agirs non verbaux retenues dans le cadre de notre recherche.   

Les agirs proxémiques font référence à l’espace et à l’utilisation de celui-ci. Dans une 

recension d’écrits, Hall (1963), un précurseur dans l’étude des agirs communicationnels 

proxémiques, définit ceux-ci comme étant les structures et l’organisation que l’homme fait de 

l’espace lors d’interactions. À partir d’observations de comportement d’adolescents dans un 
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milieu scolaire, Terneus et Malone (2004) précisent qu’il s’agit par exemple de l’endroit où se 

trouve un bureau dans la classe pour influencer l’apprentissage ou encore la distance entre les 

individus. Différents agirs proxémiques ont été étudiés en enseignement. Dans une analyse 

séquentielle d’agirs non verbaux chez des enseignants débutants et expérimentés, Castañer, 

Camerino, Anguera et Jonsson (2013) ont relevé que les enseignants novices n’utilisent pas 

toujours l’espace de manière efficace.  

Les agirs kinésiques, quant à eux, font référence aux mouvements de l’enseignant. 

Comme le définit Castañer et al. (2013), les agirs kinésiques sont centrés sur le « gestural 

language of the body » (p. 1815). En ce sens, des chercheurs comme Babad, Bernieri et 

Rosenthal (1991) ont étudié, à l’aide de séquences audio et vidéo, les expressions faciales et 

corporelles d’enseignants comme étant un facteur pour prédire le jugement que font les élèves 

de leurs enseignants. Ces agirs, ainsi que les contacts visuels et les mouvements corporels, 

sont également repris par Harrigan et Rosenthal (2008), lorsqu’ils présentent différentes 

recherches appliquées concernant les comportement non verbaux. De plus, à partir 

d’observations d’enseignants en classe, Castañer et al. (2013) ont démontré que les 

enseignants novices utilisent plus souvent les gestes de manière « less qualitative in nature » 

(p. 65). Parallèlement à cela, Stamatis (2011) explore les différentes dimensions du toucher. 

En effet, à l’aide de la théorie du lien d’attachement, l’auteure souligne que cette perception 

tactile réalisée avec la main peut améliorer les interactions en classe entre enseignants et 

élèves.  

 C’est à la lumière des écrits recensés dans cette section que nous présentons dans le 

tableau 2 les agirs non verbaux qui encadrent notre recherche mise en évidence par deux des 

catégories suggérées par  Battersby (2009). 
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Tableau 2  

Agirs communicationnels non verbaux utilisés par les enseignants 

Catégorie  Agirs non verbaux recensés Auteurs 

 
Proxémiques 

 

L’endroit où se trouvent les meubles 
La distance entre les individus. Terneus et Malone (2004) 

L’utilisation de l’espace Castañer et al. (2013) 

Kinésiques 

Les expressions faciales et 
corporelles Babad et al. (1991) 

Le contact visuel et les mouvements 
corporels Harrigan et Rosenthal (2008) 

Les gestes Castañer et al. (2013) 
Le toucher Stamatis (2011) 

 

Les agirs communicationnels que nous venons de présenter dans cette section sont 

recensés et catégorisés en fonction des recherches en enseignement. Nous suggérons cette 

catégorisation heuristique des agirs communicationnels afin de faciliter la compréhension des 

concepts tels qu’ils sont utilisés dans notre recherche. 

2.1.3 Les différences d’agirs communicationnels attribuables à la culture 

 Bien qu’il existe des différences dans les agirs communicationnels attribuables aux 

sexes (Lakoff, 1975; Crawford, 1995), celles qui sont à la base de cette recherche se situent au 

plan culturel. En effet, au fil des années, différents travaux ciblant le décalage culturel entre 

autochtones et allochtones ou entre Inuits et Qallunaats ont fait ressortir ces différences. Par 

exemple, lorsqu’il est question d’agirs communicationnels entre autochtones et non 

autochtones, les recherches de Darnell et Foster (1988) ainsi que celle de Philips (1988) qui 

s’attardent aux comportements communicationnels entre autochtones et allochtones nord-

américain, ont notamment fait ressortir que les mouvements et les moments de silence sont 
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utilisés différemment par les deux groupes. Bien que les études de Phillips ainsi que celles de 

Darnell et Foster datent de plus de 30 ans, elles furent parmi les premières à démontrer des 

agirs communicationnels spécifiques à la communication entre autochtones et allochtones. 

Ainsi, d’autres études plus récentes font également ressortir des différences culturelles 

attribuables à la communication,  à la fois en ce qui concerne les agirs verbaux (Monaghan, 

Goodman, et Robinson, 2012; Whiteman, 1981) et les agirs non verbaux (Argyle, 2013; 

Kinloch et Metge, 2014).  

 Dans le contexte de l’enseignement, des chercheurs ont fait ressortir les différences qui 

peuvent exister dans la communication entre enseignant et élèves provenant de cultures 

différentes. En effet, à l’aide de différentes études de cas, Carpenter (2013) a mis en relief que 

le style de communication participative et l’utilisation d’un langage figuré des élèves afro-

américains n’étaient pas ancrés dans la culture de leur enseignante non afro-américaine. En 

faisant des liens entre la culture de l’apprenant et la langue d’enseignement, Ishihara et Cohen 

(2014) font, quant à eux, remarquer que le questionnement peut varier d’une culture à l’autre 

et doit être considéré lors des périodes d’enseignement. Dans son livre sur les approches en 

éducation autochtones au Canada, Gorman (2013) précise pour sa part que certains 

autochtones peuvent percevoir des questions directes comme étant grossières et que les 

commentaires directs peuvent être gênants. C’est en fait en considérant ces différences 

culturelles liées au langage que Vetter (2013) conclut, à l’aide d’analyse du discours 

d’enseignants, que l’enseignement au secondaire ne doit pas seulement être axé sur 

« knowledge of content or best practices» (p. 1), mais que cet enseignement doit aussi 

considérer la langue des élèves dans l’enseignement lui-même.  
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Plus spécifiques aux différences entre Inuits et Qallunaats, Moore et al. (2005) 

soulignent un malaise des Inuits face à certains éléments proxémiques tels les contacts face-à-

face et les distances entre les individus. Ils remarquent également différentes utilisations des 

contacts visuels, des sourires, des plissements des fronts entre les Inuits et les Qallunaats. 

Toujours dans le contexte de l’enseignement dans le Nord, Crago (1988) présente les propos 

d’une enseignante non inuite obtenus lors d’une entrevue informelle. Ceux-ci reflètent un 

décalage dans l’interprétation des moments de silence de ses élèves inuits du primaire 

lorsqu’elle leur pose une question. En effet, dans sa thèse de doctorat, Crago remarque que les 

enseignants inuits interprètent le silence de l’élève comme étant une marque de respect face à 

leur aîné alors que l’enseignante non inuite l’interprète plutôt comme étant un manque de 

respect menant naturellement à la réprimande de cet élève.  

Ainsi les différentes catégories des agirs communicationels verbaux et non verbaux 

sont touchées par des différences attribuables à la culture. Que ce soit dans les agirs verbaux 

prosodiques comme les moments de silence ou ceux liés au discours, comme le 

questionnement ou les non verbaux proxémiques et kinésiques, les recherches ont bien montré 

qu’il y a là un décalage culturel. Ces différences ne sont pas exclusives au contexte scolaire, 

mais il n’en demeure pas moins que la classe est un lieu où elles sont particulièrement 

amenées à se manifester. 

2.1.4 Les types d’interactions pédagogiques propices à l’émergence des différences d’agirs 
communicationnels au Nunavik 

Les différences dans les agirs communicationnels que nous venons de présenter 

peuvent émerger à tout moment dans la relation entre l’enseignant et l’élève. Toutefois, 

sachant que l’utilisation du langage varie compte tenu des différentes interactions 
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pédagogiques de la part de l’enseignant, par exemple, lorsqu’il donne les directives d’un 

travail ou lorsqu’il donne des rétroactions aux élèves (Walsh, 2006), nous pouvons penser que 

certains types d’interactions pédagogiques sont davantage susceptibles de faire émerger ces 

différences. Il importe de préciser ces types d’interaction à la lumière des écrits, car elles sont 

sujettes à être porteuses d’adaptation de la part des enseignants. 

L’étude qui sert de fond pour cette section est celle d’Eriks-Brophy et Crago (2003) qui 

s’interesse à la communication dans 14 classes du primaire au Nunavik à partir de différentes 

méthodes, dont l’analyse du discours.  Selon ces auteures, trois types d’interactions semblent 

particulièrement susceptibles de faire émerger des différences dans les agirs 

communicationnels entre les groupes d’enseignantes inuites et non inuites : (1) l’Initiation du 

discours de l’enseignant et les Rétroactions données aux Élèves  (IRE), (2) l’Attribution des 

Tours de Paroles (ATP) et (3) les réactions de l’enseignant devant une Parole de l’Élève Non 

Sollicité (PENS).  

D’après les recherches, le modèle courant et intuitif des discours de l’enseignant en 

classe est le « Initiation, Response and Evaluation » (Cazden, 2001). L’acronyme IRE fait 

référence à la manière qu’a un enseignant d’interagir avec ses élèves (Eriks-Brophy et Crago, 

1994; Cazden, 2001). D’autres auteurs, tel Altet (1994), utilisent le terme Sollicitation-

Réponse-Réaction. Toutefois, afin d’alléger la lecture et puisque l’étude d’Eriks-Brophy et 

Crago est utilisée comme référence immédiate à celle-ci, le terme anglophone IRE sera retenu 

d’autant plus qu’il correspond également à la traduction qu’il est possible d’en faire (Initiation 

du discours de l’enseignant et les Rétroactions données aux Élèves).  
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Eriks-Brophy et Crago (2003) ont montré que trois types d’IRE sont utilisés 

différemment par les enseignants : la correction explicite par l’enseignant, la longue séquence 

d’interaction sans mettre d’importance sur la correction de la réponse de l’élève et la 

correction indirecte de la réponse de l’élève par l’enseignant. Les résultats de l’étude de 

Brophy et Crago montrent également que la correction explicite par l’enseignant constitue la 

presque totalité des routines des enseignants qallunaats alors qu’elle n’est presque pas utilisée 

par les enseignants inuits. À l’opposé, ceux-ci préfèrent les longues séquences d’interaction, 

sans mettre l’importance sur la correction de la réponse de l’élève, ni sur la correction 

indirecte de l’élève, L’IRE apparaît donc comme un premier type d’interaction susceptible de 

faire émerger un possible moment d’adaptation de l’agir communicationnel. 

L’autre moment où il est possible de voir des différences est lors d’interactions liées à 

l’attribution des tours de paroles (ATP), laquelle peut se faire sous trois différentes formes : 

(1) la nomination (2) le format de main levée et (3) la réponse en groupe (Eriks-Brophy et 

Crago, 2003; Kääntä, 2010; Mehan, 1979). Dans un premier temps, la nomination fait 

référence au moment où l’enseignant nomme l’élève qui doit répondre. Par la suite, le format 

de main levée se produit quand l’enseignant choisit un élève pour répondre parmi ceux qui ont 

levé la main et le dernier est quand les élèves répondent en groupe tous ensemble en même 

temps. Les résultats de l’étude d’Eriks‐Brophy et Crago (2003) démontrent que les 

enseignants qallunaats utilisent la nomination comme format d’attribution de la parole, et ce 

dans plus de la moitié des cas observés. Les enseignants inuits préfèrent par contre utiliser le 

format de réponse de groupe. Aucun des deux groupes d’enseignants n’utilise le format de 

main levée.  
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Le troisième type d’interaction qui a fait émerger des différences est lors de la réaction 

de l’enseignant devant une parole de l’élève non sollicité (PENS). Ici, l’enseignant peut réagir 

de l’une des trois façons à l’intervention non sollicitée : (1) incorporer le commentaire à la 

discussion, s’il juge que celui-ci est pertinent; (2) féliciter l’élève pour sa contribution sans 

toutefois l’inclure à la discussion; (3) choisir d’ignorer ou de réprimander une intervention 

jugée inappropriée ou encore hors sujet. Les résultats démontrent que tous les enseignants vont 

choisir d’inclure le commentaire de l’élève, alors que les enseignants inuits félicitent 

majoritairement l’élève. Les deux groupes d’enseignants choisissent d’ignorer le commentaire, 

mais ceux qui réprimandent le plus les interventions sont les enseignants inuits. En fait, le 

choix de réponse de l’enseignant donne un indice du degré d’importance accordée à l’autorité 

de l’enseignant sur l’importance des interactions éducatives (Aguiar, Mortimer, et Scott, 2010; 

Mehan, 1979).  

Finalement, un quatrième type d’interaction semble propice à faire émerger les 

différences entre enseignant inuit et qallunaat, il s’agit de la réaction face aux élèves non 

répondants (ENR). Des recherches ont démontré que les enseignantes non inuites semblent 

particulièrement sensibles lorsqu’un élève ne répond pas à la question posée (Eriks-Brophy et 

Crago, 2003; Berger et Epp,  2007) alors que les enseignantes inuites considèrent le silence de 

la part de l’élève comme étant une marque de respect (Crago, 1988). Par exemple, dans son 

étude du discours chez les inuits, Crago notait, lors d’une conversation informelle avec une 

enseignante non inuite, que celle-ci vivait une certaine frustration lorsque ses élèves inuits ne 

répondaient pas à ses questions. La même frustration a été recensée par  Berger et Epp (2007) 

lors d’entrevues avec des enseignants qallunaat portant sur  les changements souhaitables dans 

l’enseignement au Nunavut. Par ailleurs, le désir d’augmenter la participation des élèves non 
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répondants semble également préoccuper plusieurs chercheurs nord-américains (Foster et al., 

2009). À l’inverse, le modèle du discours inuit ne semble pas basé sur ce besoin de 

participation active. En effet, Crago (1988) a mis en lumière, dans une analyse du discours 

entre des enfants d’âge préscolaire et leurs mères, que les enfants ne participent pas de 

manière active au discours avec l’adulte et que répondre à un adulte ou questionner celui-ci est 

perçu comme un manque de respect.   

Au final, il y a donc quatre types d’interactions qui, de par les écarts constatés à ce jour 

entre les enseignants inuits et non inuits, seraient plus susceptibles de faire émerger une 

adaptation des agirs communicationnels tant verbaux que non-verbaux de la part des 

enseignants non inuits qui évoluent présentement au Nunavik. 

2.2 L’adaptation en contexte scolaire 

  Il existe différents types d’adaptation dans le contexte scolaire soit les adaptations 

curriculaires, pédagogiques ou évaluatives (Paré, 2012; Snell et Janney, 2004; Wehmeyer, 

2002). Celles qui nous intéressent plus particulièrement dans le cadre de cette recherche sont 

les adaptations pédagogiques. En effet, l’adaptation des agirs communicationnels réalisée par 

l’enseignant désigne les différentes manières dont le contenu sera présenté aux élèves, ce qui 

caractérise les adaptations pédagogiques. Au sens général, l’adaptation est tout d’abord une 

« modification dans le but d’assurer l’harmonie entre des éléments en interaction. » (Legendre, 

2005, p. 695). Dans un contexte de classe, cette harmonie peut se traduire dans les relations 

enseignants-élèves et l’adaptation peut également être observée tant dans une perspective 

élève que dans une perspective enseignante (Forbes, 2013). Dans le cadre de notre recherche, 

nous situons l’adaptation dans une perspective enseignante.  
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 L’étude de l’adaptation en contexte scolaire peut porter à confusion entre l’adaptation 

en tant que processus et l’adaptation en tant que pratique (Paré, 2012). Dans le cadre de notre 

recherche, précisons que nous nous attardons à l’adaptation en tant que résultat d’un processus 

qui peut conduire à l’application de différentes pratiques (Paré, 2012). Ces adaptations 

peuvent être effectuées sur l’environnement d’apprentissage, sur les méthodes 

d’enseignement, sur le matériel ou encore sur les buts et les objectifs d’apprentissage (King-

Sears, 2001; Snell et Janey, 2004; Udvari-Solner, 1992, 1994). Dans cette lignée, nous 

souscrivons à l’idée de Koga, Hall et Silva (2004) qui soutiennent que l’adaptation est une 

modification de la façon de transmettre un message. 

2.2.1 L’adaptation culturelle pédagogique 

En plus de relever de l’adaptation pédagogique, les pratiques en classe de 

l’enseignant quallunaat du secondaire au Nunavik doivent prendre en compte une réalité 

culturelle différente de la leur. C’est cet aspect culturel de l’adaptation pédagogique qui est 

maintenant précisé.  

La notion d’enseignement adapté à la culture a fait l’objet de plusieurs études au 

cours des 40 dernières années et les écrits anglophones s’y réfère à l’aide de différents termes : 

culturally relevant, culturally responsive, culturally sensitive, culturally congruent, culturally 

reflective, culturally mediated, culturally contextualized, or culturally synchronized (Aguirre, 

Zavala, et Katanyoutanant, 2012; Arias, 1990; Carpenter Ford, 2013; Ellmer, 2010; Fierros et 

Foley, 2006; Gay, 2013; Heineke, 2014; McIntyre et Stone, 1998). Chez les chercheurs 

francophones, le terme de pédagogie interculturelle (Mujaaawamariya, 2006; Pretceille, 2011) 

semble être utilisé lorsqu’il est question de considérer la culture de l’élève comme étant au 
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cœur de la pédagogie. Nous adopterons la traduction libre du terme culturally responsive 

teaching pour l’adaptation culturelle pédagogique, notamment pour référer au terme utilisé par 

Gay (2013) : culturally sensitive teaching.  

Gay, qui est une chercheuse importante dans le domaine, décrit l’adaptation culturelle 

pédagogique comme étant une adaptation qui utilise les caractéristiques culturelles ainsi que la 

perspective des élèves ethniquement différents, comme canal dans l’enseignement pour leur 

enseigner plus efficacement (Gay, 2010). Ainsi, la pédagogie culturellement adaptée est une 

manière d’enseigner à travers laquelle l’enseignant considère certaines caractéristiques qui le 

différencie de ses élèves, telle la communication (Gay, 2010; Rychly et Graves, 2012). Le 

concept d’adaptation culturelle pédagogique invite également à considérer la culture comme 

constitutive de la personne et reconnaît les différences entre ces mondes (Povinelli, 1995). 

L’adaptation culturelle pédagogique devient également nécessaire puisqu’il importe 

que le récepteur et l’émetteur dans une relation communicationnelle partagent les mêmes 

référents (Gay, 2006). Smitherman (2000 et 2003) va dans le même sens et ajoute que 

l’adaptation culturelle pédagogique ne justifie pas nécessairement le besoin d’un langage 

universel, mais bien le besoin d’un langage offrant une plus grande ouverture 

communicationnelle. L’adaptation culturelle pédagogique se précise ainsi comme étant une 

différenciation liée à un certain déterminisme sociologique, ainsi qu’à différentes mesures 

d’adaptation de la structure, soit non seulement les mots, mais à la manière dont le langage et 

les comportements sont normalisés dans la culture d’accueil de l’enseignant (Eriks-Brophy et 

Crago, 2003; Gay, 2010; Prud'homme, Folbec, Brodeur, Presseau, et  Martineau, 2005; Rychly 

et Graves, 2012). En effet, le rapport entre le langage, la culture et l’apprentissage est trop 

complexe pour être simplement réduit à une mentalité d’enseignement unidirectionnel et 
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l’adaptation culturelle de la pédagogie prend son sens dans une communication culturellement 

adaptée par l’enseignant. 

Bien que cette adaptation culturelle pédagogique puisse se faire, à la fois chez les 

élèves et chez les enseignants, il est préférable que celle-ci soit initiée par ce dernier afin de 

contribuer, comme le mentionne Eriks-Brophy et Crago, (2003) à un «[...] mutual 

understandings between teachers and students while promoting […] children's cultural identity 

and self-esteem.» (p. 413).  En effet, dans leurs travaux, Eriks-Brophy et Crago soulignent que 

même si les jeunes nunavimmiuts adaptent leurs agirs en classe en fonction de la culture de 

leur enseignant, que ce soit en intervenant lorsqu’un enseignant pose une question, en levant la 

main pour répondre ou en regardant directement dans les yeux, il arrive souvent qu’ils le 

fassent au détriment de leur estime de soi et de leur identité culturelle (Eriks-Brophy et Crago, 

2003). D’où l’importance pour l’enseignant de mettre en place des adaptations de ses agirs 

communicationnels en fonction de la culture des élèves inuits du Nunavik. 

2.2.2 Les raisons de l’adaptation 

Au fil des ans, plusieurs recherches se sont penchées sur les adaptations réalisées par 

les enseignants en contexte scolaire, mais nous détenons présentement peu de données 

concernant les raisons de ces adaptations. Cette situation est d’autant plus vraie en ce qui a 

trait aux raisons d’adapter les agirs communicationnels dans le contexte du Nunavik. 

Cette section présente donc un résumé des réflexions d’enseignants ayant adapté leur 

pédagogie. Nous adoptons ainsi une perspective métacognitive de l’adaptation au même titre 

que Parsons (2012) qui, suite à l’analyse de données provenant notamment d’entrevues avec 

des enseignants, précise que les enseignants adaptent de manière stratégique : 
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… (a) teachers are aware of their cognitions, (b) their actions are a result of their 
cognitions, and (c) they are able to articulate how their cognitions influenced their 
behavior. This perspective also distinguishes adaptations from instructional 
responses that teachers may not necessarily plan but routinely make. (Parsons, 
2012, p. 151) 

Étant donné la nature exploratoire de notre recherche, nous n’avons présentement 

aucune donnée concernant l’adaptation des agirs communicationnels réalisée par des 

enseignants qallunaats évoluant dans des classes secondaires au Nunavik. C’est donc à la 

lumière des recherches mentionnant différentes réflexions face à l’adaptation pédagogique 

(Parsons, 2012 ; Parsons, Davis, Scales, Williams, et Kear, 2010), ainsi qu’à partir de raisons 

évoquées concernant l’adaptation culturelle pédagogique (Prud’homme, Folbec, Brodeur, 

Presseau et Martineau, 2005 ; Eriks-Brophy et Crago, 2003; Gay, 2010; Smitherman, 2000 et 

2003; Rychly et Graves, 2012) que nous explorons les raisons susceptibles d’amener les 

enseignants du Nunavik à adapter leur communication.  

Il importe ici de préciser que la classification des raisons d’adapter que nous 

suggérons n’est pas la seule qui puisse exister. En fait, plusieurs études en psychologie offrent 

différentes catégorisations des raisons en fonction de l’objet de leurs études. Toutefois, à la 

suite d’un survol des travaux de différents auteurs s’étant intéressés à l’adaptation 

pédagogique et culturelle, il nous a semblé que trois catégories se distinguaient : (1) 

académique (2) affective et (3) culturelle. 

2.2.2.1 Les raisons académiques. Dans son étude de cas concernant les adaptations 

pédagogiques réalisées par deux enseignants nord-américains du primaire dans le domaine 

spécifique de l’enseignement de la littérature, Parsons (2012) a relevé que les enseignants 

adaptaient leurs gestes en classe pour des raisons académiques. Que ce soit pour enseigner 

plus efficacement parce que les objectifs n’étaient pas atteints, pour élaborer ou enseigner une 
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stratégie, pour aider l’élève à faire des liens, pour utiliser le savoir de l’élève, pour valider la 

compréhension de l’élève, pour anticiper les difficultés, pour gérer le temps ou encore pour 

promouvoir l’implication de l’élève, ces raisons poussaient les enseignants à faire des 

adaptations. Pour sa part, Crago (1988) aborde la possibilité d’assurer une compréhension 

mutuelle entre l’enseignant et l’élève. Dans leur étude sur le lien entre les résultats 

académiques et l’adaptation réalisée par les enseignants nord-américains de mathématiques et 

de français en première année, Nurmi, Viljaranta, Tolvanen et Aunola (2012) ont montré, à 

partir d’analyses de questionnaires d’enseignants et d’élèeves, la présence d’une adaptation 

plus forte lorsque les résultats des élèves sont faibles. D’après les résultats de recherche : « 

students’ academic performance activates certain kind of instruction and behaviour among 

teachers» (p.582). Ils ont également démontré que «:[…] the less-experienced teachers 

adapted their instruction to their students’ level of performance to a greater extent than the 

more-experienced teachers did.» (p.583). Ainsi, les enseignants peuvent adapter certains 

aspects de leur enseignement, notamment les agirs communicationnels pour favoriser le succès 

de leurs élèves.  

2.2.2.2 Les raisons affectives. À la suite des raisons de nature académique, nous 

avons également recensé quelques raisons d’adaptation qui s’attardent davantage aux éléments 

affectifs. Par exemple, le fait de promouvoir l’estime de soi chez l’élève rejoint un aspect 

mentionné par Eriks-Brophy et Crago (2003) dans leur étude sur le langage et la culture en 

classe du primaire au Nunavik. Il est également possible d’ajouter la prise en compte des 

besoins de l’élève mentionnée par Smitherman (2000 et 2003) dans cette catégorie. À travers 

une recension d’écrits concernant les caractéristiques d’enseignants allant vers une pédagogie 

culturellement adaptée, Rychly et Graves (2012) mentionnent pour leur part, une 
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caractéristique d’une pédagogie culturellement adaptée qui relève de l’affectif soit l’empathie 

et le souci de l’autre.  

Ces raisons sont davantage liées à la relation entre l’élève et l’enseignant. Ici, ce n’est 

pas le rapport à la discipline ou à la culture qui est l’intérêt premier de l’enseignant, mais bien 

la qualité de la relation qu’il lui est possible de tisser avec l’élève.   

 2.2.2.3 Les raisons culturelles. Finalement, à la suite des raisons académiques et 

affectives, nous avons également recensé quelques raisons d’adaptation qui s’attardent plus à 

des éléments culturels. Par raisons culturelles nous entendons les raisons qui ne sont pas liées 

directement à la réussite académique des élèves ou à la volonté de favoriser le rapport affectif 

entre enseignant et élève. Les raisons d’une adaptation des agirs communicationnels de 

l’enseignant seront dites culturelles lorsque le décalage entre les deux cultures en présence 

sera au cœur des choix de l’enseignant. 

Tout d’abord, dans une étude abordant les caractéristiques d’enseignants pour une 

pédagogie culturellement adaptée (Culturally Responsive Teaching), Rychly et Graves (2012) 

ont mis en lumière différentes caractéristiques de l’enseignant qui permettent une adaptation 

culturelle efficace dont la réflexion sur leur vision des gens de culture différente, la réflexion 

sur leurs propres références culturelles et leurs connaissances des autres cultures. Nous 

considérons donc ces caractéristiques dans les raisons culturelles liées à l’adaptation, car elles 

se manifestent uniquement dans un contexte d’enseignement qui mettra en cause un décalage 

entre la culture de l’enseignant et celle des apprenants. Ce contexte de décalage culturel peut 

aussi amener l’enseignant à faire des adaptations afin de promouvoir l’identité culturelle de 

l’élève (Eriks-Brophy et Crago, 2003). En effet, en marge d’une volonté académique ou 
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affective, l’enseignant sera alors préoccupé par la nécessité de ne pas agir avec une approche 

colonisatrice, l’amenant ainsi à valoriser la spécificité culturelle de l’apprenant avec qui il 

interagit. L’ensemble des raisons de l’adaptation des agirs communicationnels peuvent ainsi 

être rassemblées dans le tableau suivant. 

Tableau 3  

Raisons de l'adaptation des agirs communicationnels par l’enseignant 

Catégories Raisons recensées Auteurs 

Académiques 

Pour enseigner plus efficacement, élaborer ou 
enseigner une stratégie, aider l’élève à faire des 
liens, utiliser le savoir de l’élève, valider la 
compréhension de l’élève, anticiper les 
difficultés, gérer le temps, promouvoir 
l’implication de l’élève 

Parsons (2012) 
 

Pour favoriser le succès de leurs élèves. Nurmi et ses 
collègues (2012) 

Pour assurer une compréhension mutuelle entre 
l’enseignant et l’élève Crago (1988) 

Affectives 

Pour promouvoir l’estime de soi de l’élève Eriks-Brophy et 
Crago, (2003) 

Pour communiquer de l’empathie et un souci de 
l’autre 

Rychly et Graves 
(2012) 

Pour prendre en compte les besoins de l’élève Smitherman (2000 
et 2003) 

Culturelles 

Pour réfléchir à leurs propres références 
culturelles 
Pour connaitre d’autres cultures 
Pour être inspiré d’une réflexion sur leur propre 
vision des gens de culture différente 

Richly et Graves 
(2012) 

 

Pour promouvoir l’identité culturelle de l’élève Eriks-Brophy et 
Crago, (2003) 

 

 En conclusion de ce chapitre, les agirs communicationnels, les contextes dans 

lesquels ils sont susceptibles d’émerger et les raisons qui peuvent inciter les enseignants 

qallunaats à les mettre en place sont maintenant mieux définis et précisent l’objet d’étude soit, 
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les agirs communicationnels en situation d’interaction pédagogique interculturelle dans des 

communautés inuites.   

À la lumière de différentes recherches abordant les pratiques enseignantes, nous 

retenons que des agirs verbaux de nature prosodiques ou étant reliés au discours sont 

généralement présents en situation d’enseignement et qu’il en va de même concernant les agirs 

communicationnels non verbaux de nature proxémique et kinésique. Nous précisons 

également que l’IRE, l’ATP, le PENS et le ENR sont des interventions pédagogiques 

susceptibles de faire émerger des adaptations chez les enseignants qallunaats. Finalement, 

c’est à partir de différentes études en contextes scolaires variés que nous détaillons des raisons 

académiques, affectives ou culturelles pouvant justifier l’adaptation des agirs 

communicationnels par l’enseignant. 

Bien que les travaux d’Eriks-Brophy et Crago (2003) établissent une base solide à 

notre étude, ils ont été réalisé auprès d’enseignants du primaire et ont été réalisés avant 

l’implantation d’une réforme inspirée du socio-constructivisme (MEQ, 2006) et dans un 

contexte-classe du primaire.  

À partir de ces délimitations et en tenant compte de l’absence de données concernant 

l’adaptation des agirs communicationnels au Nunavik, nous avons favorisé une démarche de 

recherche exploratoire afin de répondre à nos trois objectifs de recherche : 

(1) Identifier les agirs communicationnels adaptés par les enseignants qallunaats en          

classe du secondaire au Nunavik 

(2) Identifier les contextes d’interactions enseignant-élève en classe du secondaire les 

plus susceptibles de faire émerger les adaptations des agirs communicationnels. 
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(3) Identifier les raisons qui amènent les enseignants qallunaats à adapter leurs agirs 

communicationnels. 

C’est notamment avec la collaboration d’enseignants qallunaats du secondaire oeuvrant 

auprès d’élèves du secondaire apprenant en langue seconde, voire même tierce, milieu dans 

lequel la chercheuse a œuvré professionnellement que nous avons suivis une méthodologie 

essentiellement qualitative. C’est aux détails de cette méthodologie que vous convie le 

prochain chapitre.  
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CHAPITRE III 

ORIENTATIONS MÉTHODOLOGIQUES 

   



 
 

Ce chapitre porte sur l’appareillage méthodologique qui a servi à la mise en œuvre de 

notre recherche. Nous présentons d’abord le type de recherche, une recherche exploratoire. Par 

la suite, nous présentons les participants et précisons les instruments utilisés pour la collecte 

de données, soit le questionnaire et l’entrevue. Nous terminons ce chapitre par la présentation 

de l’analyse de données et des limites inhérentes à cette recherche. 

3.1 Recherche exploratoire  

Comme il a été mentionné dans le premier chapitre, cette recherche vise les trois 

objectifs suivants : (1) identifier les agirs communicationnels adaptés par les enseignants 

qallunaats, en classe du secondaire au Nunavik. (2) identifier les contextes d’interactions 

enseignants élèves en classe du secondaire, les plus susceptibles de faire émerger les 

adaptations des agirs communicationnels et (3) identifier les raisons qui amènent les 

enseignants qallunaats à adapter leurs agirs communicationnels. Il s’agit donc d’une recherche 

exploratoire qui, comme le mentionnent Trudel, Simard, et Vonarx (2006), a pour but de « 

baliser une réalité à étudier » (p. 39). Ces propos font d’ailleurs écho à ceux de Miles et 

Huberman (1994) qui précisent qu’en voulant explorer un phénomène, la visée d’une 

recherche exploratoire est de décrire une situation peu documentée de manière exhaustive. 

C’est cette situation qui prévaut actuellement dans l’enseignement secondaire au Nunavik en 

ce qui a trait à l’adaptation des agirs communicationnels des enseignants quallunaats. 

L’atteinte de nos objectifs ajoutera probablement un élément de réponse, bien que minime, 



 
 

concernant l’adaptation des agirs communicationnels et dans la foulée permettra, nous 

l’espérons, de contribuer à contrer le décrochage scolaire élevé et diminuer la frustration des 

enseignants qallunaats au Nunavik.  

C’est dans l’optique d’une recherche exploratoire que nous avons mis en place une 

méthodologie pour répondre à nos trois objectifs. Celle-ci s’inscrit dans une perspective 

heuristique et utilise une méthodologie descriptive. En effet, comme le mentionnent de Saint-

André, Montésinos-Gelet, et Morin (2010) :  

Les approches utilisées à cette fin sont de nature descriptive comme l'enquête (par 
questionnaire et par entretien) ou l'étude de cas. Ainsi, il est question de décrire les 
pratiques enseignantes dans le but de pouvoir, dans un premier temps, les 
comprendre  (de Saint-André et al., 2010, p160). 

  

Les instruments de collecte de données sont développés dans une perspective 

descriptive et ils sont essentiellement de type qualitatif, c’est dire qu’il ont été élaborés dans 

l’optique de connaitre les éléments liés à la problématique avant de les généraliser (Dumez, 

2016). Toutefois, avant de les présenter plus en détail, nous allons préciser qui sont les 

participants à la recherche. 

3.2 Les participants 

Étant donné que nos objectifs de recherche concernent les enseignants, la population à 

l’étude est celle des enseignants non inuits œuvrant dans les classes du secondaire au Nunavik. 

Pour l’année scolaire 2013-2014, nous n’avons pas les données précises concernant le nombre 

d’enseignants qallunaats du secondaire à la CSK, ce qui consiste une limite en soi. À l’inverse, 

nous savons qu’il y avait au total 87 enseignants au secondaire pour cette année scolaire. Nous 
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savons également, selon la recherche de Hot (2013), que 25% des enseignants dans les écoles 

secondaires de la CSK, à cette époque, avaient comme langue maternelle l’inuktitut. Ce qui 

nous permet d’estimer qu’environ 66 enseignants qallunaats constituent la population à 

l’étude. C’est à partir de cette population que nous avons identifié les participants. La méthode 

d’échantillonnage utilisée est non probabiliste de convenance, car elle était fondée sur l’intérêt 

des enseignants à participer à notre recherche et sur notre accessibilité à eux, au moment de la 

collecte de données (Fortin, 2010).  

Essentiellement, les participants à la première phase de la recherche devaient enseigner 

au secondaire (peu importe le cycle), être d’origine non inuite et ils devaient accepter de 

remplir un questionnaire en ligne. Pour la participation à la deuxième phase de la recherche 

(en entrevue), nous avions initialement envisagé de ne cibler que quelques participants, sur la 

base de leur profil et des agirs communicationnels qu’ils adaptent de manière à privilégier les 

cas contrastés. Toutefois, le faible taux de participation au questionnaire de la phase 1 ne nous 

a pas permis de le faire. Au final, ce sont tous les enseignants qui ont rempli le questionnaire 

et qui ont donné leur accord à la participation à la deuxième phase de la recherche qui ont 

participé à l’entrevue (nous y reviendrons lorsqu’il sera question de la passation à la section 

3.3.1.2).  

3.3 Les outils de collecte de données 

 Les outils de collecte de données ont été conçus dans le but de faire des liens entre les 

différents concepts faisant l’objet d’étude de notre recherche. En lien avec les trois objectifs de 
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recherche, nous avons choisi d’utiliser deux outils de collecte de données car, selon Denzin 

(1978), cité dans Miles et Huberman (1994), recueillir de l’information à partir de différentes 

sources augmente la validité interne. Le tableau 3 présente les objectifs et les outils retenus en 

lien avec les objectifs de recherche. Voyons maintenant plus en détail les processus 

d’élaboration et de passation pour chacun de ces outils.  

Tableau 4  

Plan de collecte de données 

Objectifs de recherche Outils de collecte de données 

(1) Identifier les agirs communicationnels adaptés 
par les enseignants qallunaats en classe du 

secondaire au Nunavik. 

(2) Identifier les contextes d’interactions 
enseignants-élèves en classe du secondaire les plus 

susceptibles de faire émerger les adaptations des 
agirs communicationnels. 

Questionnaire en ligne (outil 
principal) 

Canevas d’entrevue (outil 
complémentaire) 

(3)Identifier les raisons qui amènent les 
enseignants qallunaats à adapter leurs agirs 

communicationnels. 

 

Entrevue (outil principal) 

Questionnaire (outil 
complémentaire) 

 

 

3.3.1 Le questionnaire en ligne 

L’utilisation du questionnaire est fréquente dans les études portant sur les pratiques 

enseignantes (de Saint-André et al., 2010). Même s’il ne permet pas d’approfondir ou bien de 

discuter les réponses des participants, cet outil permet une première exploration d’un 

phénomène (idem). Ainsi, puisque l’adaptation des agirs communicationnels peut être 

considérée comme une dimension des pratiques enseignantes et puisque notre recherche est 

exploratoire, c’est pour ces raisons que nous avons retenu le questionnaire en ligne.  
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3.3.1.1 L’élaboration du questionnaire. Une fois le choix d’utiliser un questionnaire 

comme outil de collecte de données fait, nous avons rapidement opté pour le questionnaire en 

ligne. En effet, le questionnaire Web ouvert a été choisi tout d’abord par sa simplicité et parce 

qu’il permettait de joindre rapidement et efficacement un plus grand nombre d’enseignants 

(Aubert-Lotarski, 2007; Cerdin et Peretti, 2001). Cet avantage est fort important dans le 

contexte du Nunavik où l’étalement géographique du territoire couvert par la CSK est très 

grand et les envois postaux entre les 14 communautés sont souvent difficiles et tributaires des 

aléas propres au contexte nordique, dont les conditions météorologiques. De plus, le format en 

ligne permettait aux enseignants de répondre au moment et au lieu qui leur semblaient le plus 

opportun. Le questionnaire a été créé à l’aide du logiciel en ligne LimeSurvey, dont l’accès 

était fourni par l’UQO. De plus, l’utilisation d’un logiciel de création d’un questionnaire en 

facilite généralement l’analyse objective (Sander, 2013); nous avons vu là un autre avantage à 

un questionnaire en ligne. 

Le questionnaire comporte 22 questions séparées en deux sections distinctes 

(Appendice A). Une première (1-17) aborde les caractéristiques des enseignants, par exemple 

la langue d’origine de l’enseignant, son expérience en enseignement, son expérience avec la 

culture inuite ainsi que la nature et l’origine de sa formation. Ces questions sont des questions 

à choix multiples et à réponses courtes. Le nombre de celles-ci variait en fonction des réponses 

de l’enseignant. 

 La deuxième section (18-22) traite plus spécifiquement l’adaptation des agirs 

communicationnels. Dans un premier temps, les questions 18 à 21 portent sur les agirs 

communicationnels et sur l’adaptation de ceux-ci. Afin que les participants aient en tête une 
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définition commune des agirs communicationnels, nous avons tout d’abord fourni la définition 

que nous avons retenue dans la section 2.1 du cadre conceptuel. 

Ces questions sont des questions ouvertes qui ont été élaborées afin de recueillir le 

plus d’informations possible sur les agirs adaptés. À cette étape, nous ne voulions pas limiter 

les réponses aux éléments déjà recensés, mais plutôt offrir la possibilité de voir d’autres agirs 

émerger. En ce sens, les questions sont formulées de manière à ce que les enseignants puissent 

nommer des adaptations qu’ils font ou ne font pas, ainsi que nommer les raisons de leur choix. 

La figure 1 représente la structure de ces questions. 

 
Figure 1 : Structure des questions. 

 

Dans un deuxième temps, la question 22 a été élaborée différemment en mentionnant 

explicitement les quatre types d’interactions qui sont plus susceptibles de faire l’objet d’une 

adaptation des agirs communicationnels tant verbaux que non verbaux, de la part des 

enseignants non inuits qui évoluent au Nunavik. En nommant des éléments spécifiques dans 

Q18. Y a-t-il des agirs communicationnels que vous avez adaptés dans votre enseignement 
au Nunavik? 

Oui   

Q19. Quels sont les actions et les gestes, 
autant langagiers que physiques que 

vous avez adaptés lors de vos 
interactions avec les élèves? 

Q21. Pourquoi avez-vous adapté vos 
agirs? 

Non 

Q20. Pourquoi n’avez-vous pas 
adapté vos agirs? 
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cette question, le but était d’avoir un minimum d’éléments comparatifs possibles entre les 

réponses, ce que les questions ouvertes précédentes ne permettaient pas, car nous ne détenions 

aucune garantie que les répondants aillent dans le sens des types d’interaction enseignants-

élèves ciblés par la recherche.  

En ce qui a trait à la validation du questionnaire, celle-ci s’est effectuée pendant 

l’été 2013 auprès de sept enseignants allochtones, œuvrant dans une école dans laquelle la 

chercheuse travaillait. Le questionnaire original et non adapté a été envoyé par courriel à tous 

les enseignants. Sur une possibilité de 17 enseignants, sept ont rempli le questionnaire. À la fin 

de la période de validation, un courriel a été envoyé aux participants afin de vérifier la durée 

de passation et la clarté des questions. Sur la base des commentaires recueillis, la définition du 

concept d’agir communicationnel a été ajoutée au début de la question 18. Le temps de 

passation a également été revu à 25 minutes au lieu de 20.  

3.3.1.2 La passation du questionnaire. Afin d’obtenir la participation du plus grand 

nombre d’enseignants possible et de manière à respecter les règles en vigueur à la CSK, le 

recrutement des participants s’est fait par l’entremise de la CSK. En effet, comme il n’a pas 

été possible de contacter directement les enseignants par leur adresse courriel professionnelle, 

c’est donc par le service des ressources humaines et la responsable des directions dans les 14 

villages que la demande de participation à la recherche a été envoyée.  Ainsi, un courriel a été 

envoyé par la superviseure des directions dans chacune des écoles (une copie de ce courriel est 

placée dans l’appendice B). Ensuite, comme le suggèrent Blais et Durand (2003), nous avons 

envoyé deux courriels de rappels directement aux directions à intervalles de deux semaines. 

Finalement, il est recommandé que le questionnaire soit disponible de six à huit semaines pour 
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obtenir un taux de réponse acceptable (Gauthier, 2003). C’est donc sur une période de neuf 

semaines, soit du 21 novembre 2014 au 31 janvier 2015, que la collecte de données avec le 

questionnaire s’est effectuée. 

 Au bout du compte, sur une possibilité d’environ 66 enseignants, mentionnée au 

point 3.2 du présent chapitre, nous avons reçu 21 questionnaires soit un taux de réponse 

d’environ 32%. De ces questionnaires, 13 étaient complets et huit étaient incomplets. Parmi 

les huit incomplets, trois questionnaires comportaient des données partielles pouvant être 

utilisées dans l’analyse.  

Ce sont donc les données de 16 questionnaires qui ont été utilisées pour notre 

recherche, ce qui équivaut à un taux de participation d’environ 24%. Ce taux de participation 

peut être considéré comme une limite pour une recherche visant à généraliser (Marien et 

Beaud, 2003). Toutefois, puisque nos objectifs reflétaient une perspective exploratoire et 

descriptive, ce taux de participation permet tout de même d’identifier certains agirs adaptés et 

de tracer le chemin pour l’exploration des raisons qui sous-tendent ces adaptations à l’aide de 

l’entrevue semi-dirigée. Ce constat nous semble d’autant plus valable dans notre cas puisque 

l’échantillon comportait une belle variété d’enseignants tant en ce qui a trait à l’expérience 

qu’au champ d’expertise, ce qui vient minimiser l’impact d’un faible taux de réponses  

(Marien et Beaud, 2003). 

3.3.2 L’entrevue semi-dirigée  

Comme plusieurs recherches en éducation, l’entrevue semi-dirigée a été ajoutée en 

deuxième phase de la collecte des données afin de répondre au troisième objectif de recherche 

et dans le but de compléter les deux premiers (de Saint-André et al., 2010). En effet, comme le 
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mentionnent Savoie-Zajc et Karsenti, (2004), cet outil de collecte de données offre un accès à 

une personne d’expérience sur le terrain et est basé sur le contact humain. En fait, comme le 

précisent Poisson (1991) et Gauthier (2003) par sa souplesse, elle suggère une étude plus en 

profondeur et elle aborde une visée de découverte, ce qui rejoint la perspective exploratoire de 

notre recherche.  

3.3.2.1 L’élaboration du canevas de l’entrevue. Afin d’assurer une constance lors des 

entrevues et de valider le consentement éclairé des participants, la première partie du canevas 

servait d’aide-mémoire à l’étudiante, de plus, un consentement était lu aux participants avant 

le début de l’entrevue.   

Le canevas d’entrevue semi-dirigée a été élaboré à partir des éléments du cadre 

théorique, des objectifs de recherche peaufinés et en lien avec les réponses obtenues dans le 

questionnaire. Le canevas d’entrevue contient 10 questions et est divisé en deux sections (une 

copie du canevas d’entrevue peut être consulté dans l’appendice C).  

Comme l’entrevue semi-dirigée était l’outil principal pour identifier les raisons qui 

amènent les enseignants à s’adapter ou non, la première section a pour but d’amener 

l’enseignant à préciser les adaptations qu’il mentionnait dans le questionnaire et les raisons qui 

motivent ces adaptations. Les adaptations réalisées étaient alors précisées et la discussion était 

alimentée par les réponses du participant. La deuxième section reprend les quatre éléments 

spécifiques de la question 22. L’importance de cette section consiste à faire émerger des 

données que nous ne pouvions obtenir avec le questionnaire et donc préciser l’aspect qualitatif 

des données en lien avec le premier objectif de notre recherche. Le tableau 5 présente les 
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questions de l’entrevue semi-dirigée et les concepts théoriques, détaillés au chapitre 2, 

auxquels ces questions se rapportent.  

Tableau 5  

Lien entre les questions de l'entrevue, les concepts et les objectifs de l’étude 

Objectifs Concepts Question 

(1) Identifier les agirs 
communicationnels adaptés 
par les enseignants 
qallunaats en classe du 
secondaire au Nunavik. 

 

 

Agirs  

non verbaux 

1- Qu’est-ce que vous adaptez plus précisément?  
2- Pouvez-vous me partager une situation où vous avez dû 
adapter vos agirs communicationnels?  
4- Parlez-moi des agirs non verbaux que vous avez adaptés.  

Agirs verbaux 1- Qu’est-ce que vous adaptez plus précisément?  
2- Pouvez-vous me partager une situation où vous avez dû 
adapter vos agirs communicationnels?  
3- Parlez-moi des agirs verbaux que vous avez adaptés.  

(2) Identifier les contextes 
d’interactions enseignants-
élèves en classe du 
secondaire les plus 
susceptibles de faire 
émerger les adaptations des 
agirs communicationnels. 

 

IRE 

7- De quelle manière initiez-vous le dialogue avec les élèves? 
Comment donnez-vous vos rétroactions? (IRE) 

ATP 8- Comment attribuez-vous les tours de parole en classe? 
(ATP) 

 

PENS 10- Comment réagissez-vous lorsqu’un élève intervient ou 
prend la parole sans être sollicité? (PENS)  

ENR 9- Comment interprétez-vous les moments de silence en classe 
(par exemple, lorsque vous posez une question au groupe et 
que personne ne répond)? Quelle est votre réaction face à ce 
silence? (ENR) 

(3) Identifier les raisons qui 
amènent les enseignants 
qallunaats à adapter leurs 
agirs communicationnels. 

Raisons 
d’adapter  

-académiques 

-affectives  

-culturelles 

5- Pourquoi avez-vous adapté vos agirs (verbaux et non-
verbaux)?  

6- Est-ce différent de vos autres expériences en enseignement?  

L’entrevue a par la suite été validée, à l’été 2013, auprès de deux enseignantes 

allochtones évoluant dans un milieu autochtone au secondaire qui avaient également participé 

à la validation du questionnaire. La chercheuse a contacté les enseignantes par téléphone. Les 

entrevues ont été enregistrées, transcrites et une analyse sommaire des données brutes a permis 
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de valider la précision des réponses. En plus des questions liées au canevas, la chercheuse a 

interrogé les participantes concernant la clarté et la précision de l’outil. À la lumière des 

commentaires reçus, nous avons ajouté la section aide-mémoire (Appendice C).  

3.3.2.2 La déroulement de l’entrevue. Parmi les huit enseignants ayant accepté de 

participer à l’entrevue semi-dirigée, six ont été contactés par téléphone au mois de décembre 

2013. Nous avons tenté de joindre les deux autres participants à plusieurs reprises, mais en 

janvier 2014, ceux-ci n’avaient pas été contactés et n’ont pu prendre part à la collecte. Après 

avoir obtenu l’accord des participants, les formulaires de consentement leur ont été envoyés 

par courriel ou par télécopieur. Ces formulaires ont été signés et retournés par courriel.  Les 

semaines qui ont suivi ce premier contact avec les enseignants, les questions du canevas 

d’entrevue ont été personnalisées en fonction des réponses obtenues dans les questionnaires.  

 Au mois de février 2014, un entretien téléphonique d’environ 40 minutes a été 

réalisé et enregistré avec chacun des six participants. En mars 2014, l’étudiante avait réalisé la 

totalité des entrevues semi-dirigées et la transcription verbatim a débuté afin d’en faciliter 

l’analyse (un exemple de verbatim peut être consulté à l’appendice D).  

3.4 L’analyse des données 

Sachant qu’il existe plusieurs types de recherches qualitatives (Lodico, Spaulding et 

Voegtle, 2006; Savoie-Zajc et Karsenti, 2004; Miles et  Huberman, 1994) et considérant la 

visé exploratoire de notre recherche, nous avons favorisé le caractère descriptif de l’analyse de 

données tel que décrit par Simard et Vornax (2007) ainsi que Lodico, Spaulding et Voegtle 

(2006) car nous cherchions à décrire une situation ou un phénomène sans tenter d'en trouver la 

cause. En fait, à partir d’une analyse descriptive des données du questionnaire en ligne et des 
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verbatims de l’entrevue, nous souhaitons, au même titre que Tremblay et Perrier (2006), « […] 

dresser un portrait de la situation telle qu’elle nous apparaît suite à la compilation et du 

classement des données qualitatives » (p.1) et également établir des liens entre les différents 

concepts étudiés.  

3.4.1 L’analyse des réponses du questionnaire en ligne 

D’entrée de jeu, il faut préciser que puisqu’initialement nous avions prévu mener des 

entrevues avec des participants aux profils contrastés, nous avions anticipé faire une analyse 

approfondie de la première section du questionnaire ciblant les données sociodémographiques 

(questions 1 à 17). Toutefois, étant donné que nous avons dû renoncer à cet aspect de la 

recherche (dû au faible taux de participation), nous n’avons que minimalement compilé les 

données de cette section. 

Ainsi, nous avons réalisé une première analyse descriptive des réponses fermées et 

des réponses courtes du questionnaire (questions 18 à 21) à l’aide d’un logiciel fourni par 

l’UQO (Lime survey). Comme le mentionne Charbonneau (1988), cette analyse nous a permis 

de donner des indications de fréquences, mais aussi de fournir un portrait sommaire des agirs 

adaptés par ceux-ci, ce qui rejoignait nos deux premiers objectifs. De plus, comme le 

questionnaire était l’outil secondaire en lien avec notre troisième objectif de recherche, les 

données issues de cette analyse ont servi à organiser l’information afin d’opérationnaliser 

l’entrevue semi-dirigée, qui constituait la deuxième phase de collecte de données.  

3.4.2 L’analyse simultanée des données du questionnaire et des transcriptions de l’entrevue 

Une deuxième phase d’analyse a consisté en une analyse simultanée du contenu des 

questions ouvertes du questionnaire (questions 19 et 21) et des verbatim d’entrevues (question 
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1 à 4 et 7 à 10). Pour analyser les réponses aux questions 19 et 21 du questionnaire en même 

temps que les verbatim, nous avons opté pour une approche orientée vers le langage et 

l’analyse de contenu (Fortin, Côté et Filion 2006). En fait, dans ce type d’analyse, les données 

qualitatives  peuvent provenir, entre autres, de différents textes tels des entrevues ou encore 

des réponses à des questions ouvertes (Komis, Depover et Karsenti, 2013), ce qui était notre 

cas. De plus, ce type d’analyse permet de coder un grand volume d’informations textuelles et 

il est assez solide pour être utilisé dans le cadre d’une recherche explorant un phénomène 

relativement nouveau (Vaismoradi, Turunen, et Bondas, 2013).   

Nous avons donc opérationnalisé ce processus itératif tel que suggéré par Miles et 

Humberman (2004) dans Komis, Depover et Karsenti (2013). Après plusieurs lectures 

flottantes, des transcriptions d’entrevues et des réponses au questionnaire, nous avons tenté de 

trouver des liens préliminaires entre les réponses des participants. Par la suite, nous avons 

défini les unités de sens et nous les avons catégorisées dans une grille d’analyse développée en 

lien avec nos objectifs de recherche et notre cadre théorique. Étant donné que nous avions déjà 

des catégories définies, mais que nous voulions également laisser la possibilité à de nouvelles 

catégories d’émerger, nous avons opté pour le modèle d’analyse de contenu mixte de l’Écuyer 

(1987). En effet, ce modèle nous donne la flexibilité nécessaire à l’analyse, en lien avec le 

caractère exploratoire de notre recherche.  

Ainsi, à la lumière de nos deux premiers objectifs de recherche une première grille 

d’analyse a été élaborée en fonction des agirs verbaux et non verbaux et des types 

d’interactions pédagogiques (cette grille vierge peut être consultée à l’appendice E). Nous 

avons choisi de regrouper les deux premiers objectifs parce qu’ils sont interreliés et parce 

qu’ils ont le questionnaire comme principal outil de collecte de données. Une seconde grille 
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d’analyse développée en lien avec notre troisième objectif de recherche a été élaborée en 

s’appuyant sur les trois catégories de raisons d’adaptation ciblées au chapitre deux. (Cette 

grille vierge peut être consultée à l’appendice F).  

À l’aide de ces grilles, nous avons effectué une première analyse manuelle dans 

Word, car celle-ci donne plus de liberté au chercheur. En fait, dans une analyse manuelle, le 

logiciel facilite techniquement les tâches du chercheur dans l’organisation des idées ainsi que 

dans le codage et aussi il fournit un cadre plus formel (Roy et Garon, 2013). Ainsi, les extraits 

ont été sélectionnés dans les verbatim et dans les réponses du questionnaire pour ensuite être 

insérés directement dans notre première grille d’analyse (agirs communicationnels et 

interactions pédagogiques). Une grille a été remplie pour chacun des participants et tous les 

extraits ont par la suite été mis en commun. 

 Afin d’augmenter la rigueur de notre analyse et d’arriver à une saturation des données, 

une seconde analyse a été réalisée à l’aide du logiciel d’analyse Dedoose. Ce logiciel en ligne 

est du même type que ATLAS. Ti. (Surrey, 2016). Ce deuxième codage a été réalisé à partir 

des mêmes catégories de la grille utilisée pour le codage manuel. 

Les données qualitatives ont donc fait l’objet d’une codification intrajuge à partir des 

concepts du chapitre 2.  Une fois les codages manuels et les codages Dedoose effectués, ils ont 

été comparés et les classifications inappropriées par rapport aux catégories ont été réajustées 

directement dans le logiciel Dedoose.  

Une fois les données catégorisées, nous avons procédé à une quantification de celles-ci. 

Nous avons calculé la fréquence d’occurrence des agirs adaptés en lien avec les types 

d’interactions dans lesquels elles survenaient. Le même procédé a été réalisé pour les raisons  
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d’adaptation. La dernière étape de ce processus itératif, qu’est l’analyse de contenu, nous a 

permis de construire une réflexion en lien avec les catégories et leurs relations avec les écrits. 

3.5 Les limites inhérentes à la méthodologie de la recherche 

Sur le plan méthodologique, les limites de cette recherche doivent être considérées 

lors de la lecture des résultats. Cette section fait état de ces limites, plus particulièrement celles 

liées à la méthodologie, soit l’utilisation de pratiques déclarées, les choix de réponses du 

questionnaire et le taux de participation.  

Plusieurs chercheurs se penchant sur la communication en milieu pédagogique le font 

à partir d’observations directes (Bellachhab, Galatanu, Kandeel et  Sa,  2015 ; Crago et Eriks-

Brophy, 1994 ; Forest, 2008). Ainsi, travailler à partir de pratiques déclarées lorsque l’on 

aborde la communication peut être une limite en soi, car contrairement à l’utilisation de 

pratiques observées, le fait de travailler à partir de pratiques déclarées peut faire l’objet d’une 

critique de désirabilité sociale (Allaire 1988, dans de Saint-André et al., 2010). Par contre, 

comme de Saint-André et al. (2010) le mentionnent, travailler à partir de pratiques déclarées 

permet également d’adhérer à de multiples dimensions de la pratique enseignante et la visée 

descriptive que portent les pratiques déclarées permet, « […] dans un premier temps, de les 

comprendre […]» (p. 165). 

 Finalement, le fait de ne pas connaître le nombre exact d’enseignants pour  l’année 

2013 peut être perçu comme une limite à la méthodologie. Comme le mentionnent plusieurs 

auteurs, un des désavantages du questionnaire est son nombre peu élevé de répondants (de 

Saint-André et al., 2010; Blais et Durand, 2003). Étant donné que le corpus obtenu avec la 

collecte de données est minime, une généralisation n’est pas possible à partir des résultats 
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obtenus. Par contre, ce corpus doit être considéré en fonction de la visée exploratoire de notre 

recherche.   

Le contexte « à distance » dans lequel c’est déroulé la majeure partie de l’étude a 

favorisé la difficulté à rejoindre les enseignants ou encore l’obtention de pratiques observées. 

Les coûts élevés de voyagement entre les grands centres et les villages du Nunavik, de même 

que le voyagement entre les villages, sont des aléas propres au contexte de recherche en milieu 

nordique. Par contre, les outils technologiques permettent une certaine flexibilité et un 

meilleur contact entre chercheurs et participants (Aubert-Lotarski, 2007; Cerdin et Peretti, 

2001). 

Malgré ces quelques limites, nous sommes convaincues que cette recherche contribue 

à documenter l’adaptation de la communication du point de vue des enseignants qallunaats 

dans les classes secondaires du Nunavik et c’est à la présentation des résultats de notre 

recherche que vous convie le prochain chapitre. 
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CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

   



 
 

Ce chapitre expose les résultats issus de l’analyse des données du questionnaire et de 

l’entrevue semi-dirigée. Nous présentons d’abord le profil des enseignants interrogés et 

poursuivons avec la présentation des agirs communicationnels verbaux et non adaptés par les 

enseignants. Nous enchainons avec la fréquence d’adaptation dans les contextes d’interactions 

et les types d’agirs adaptés que l’on retrouve dans les contextes IRE, ATP, ENR et PENS. 

Nous terminons en exposant les raisons académiques, affectives et culturelles qui justifient 

l’adaptation. 

4.1 Le profil des enseignants qallunaats interrogés 

Tel que mentionné dans la méthodologie, nous avions initialement prévu mener les 

entrevues avec des enseignants au profil contrasté, ce qui nous a amenés à formuler une série 

de questions ciblant quelques caractéristiques des enseignants qallunaats. Bien que les 

réponses à ces questions ne soient plus directement intégrées au traitement initial des données 

dans la recherche, il n’en demeure pas moins que nous pouvons avoir un certain portrait de la 

diversité des profils des enseignants qui ont répondu au questionnaire, et il en va de même 

pour ceux qui ont également complété l’entrevue. L’échantillon des participants présente une 

très grande variété dans le champ de formation, l’année de l’obtention du brevet 

d’enseignement ou le nombre d’années d’expérience en enseignement au Nunavik et ailleurs.



 
 

La majorité des répondants étaient au Nunavik depuis moins de quatre ans (12 sujets 

sur 16), au moment de participer à la recherche. Outre pour quatre répondants, il s’agit 

d’enseignants débutant dans la profession avec moins de deux ans d’expérience. Nous notons 

également que les répondants provenant du secteur anglophone (5/16) sont un peu moins 

nombreux que ceux provenant du secteur francophone (8/16) et que certains enseignants 

œuvrent également dans les deux secteurs linguistiques (3/16). Le domaine de formation de 

ces enseignants ne se limite pas à un programme en enseignement, bien que ce soit le cas de la 

majorité (10/16), certains sont également formés en sciences (3/16), en anthropologie (1/16) 

ou en sociologie (1/16). ( Voir tableau 6) 
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Tableau 6  

Form
ation et expérience des enseignants 

Sujet 

N
um

éro de 
questionnaire 

(Q
) et 

d’entrevue 
(E1) 

Secteur 
linguistique 

Form
ation 

Expérience 

Program
m

e de form
ation 

B
revet 

d’enseignem
ent 

N
om

bre d’années 
d’enseignem

ent 
ailleurs qu’au 

N
unavik 

A
u N

unavik 
depuis…

 

1 
Q

1 
A

nglais 
B

. Science 
2011 

4 m
ois 

2011 
2 

Q
2,E4 

Français et anglais 
A

nthropologie 
2012 

2 ans 
2013 

3 
Q

3 
A

nglais 
A

nglais/univers social 
1998 

8 ans 
2004 

4 
Q

5, E5 
Français et anglais 

Science 
2013 

--- 
2013 

5 
Q

6, E6 
A

nglais 
English history  Sec. Ed. 

2009 
6 m

ois 
2012 

6 
Q

7, E3 
Français et anglais 

B
accalauréat en enseignem

ent des 
m

athém
atiques au secondaire 

2012 
--- 

2012 

7 
Q

10, E1 
Français 

B
accalauréat en enseignem

ent du 
français au secondaire 

2011 
3 m

ois 
2011 

8 
Q

11 
Français 

B
accalauréat en enseignem

ent des  
m

athém
atiques au secondaire 

2012 
Q

uelques m
ois 

2012 

9 
Q

12 
Français 

B
accalauréat en adaptation scolaire 

1984 
16 ans 

2004 

10 
Q

13 
Français 

B
accalauréat en études littéraires, 

certificat en éducation 
1999 

9 ans 
2009 

11 
Q

14 
A

nglais 
Sociologie 

2010 
1 an 

2012 

12 
Q

15 
Français 

B
accalauréat en enseignem

ent de 
l’anglais langue seconde 

2000 
2 ans 

2013 

13 
Q

16 
A

nglais 
B

accalauréat en enseignem
ent de 

l’anglais et des sciences 
2011 

--- 
2012 

14 
Q

17, E2 
Français 

B
accalauréat en enseignem

ent des 
arts plastiques – C

ertificat adapt 
1980 

26 ans 
2012 

15 
Q

18 
Français 

B
accalauréat en enseignem

ent des 
m

athém
atiques au secondaire 

2008 
6 m

ois 
2009 

16 
Q

20 
Français 

H
istoire, théâtre, éducation 

2013 
Q

uelques m
ois 

2013 
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Malgré cette variété, tous ces enseignants ont comme point en commun de ne pas 

partager la culture et la langue d’origine des élèves du secondaire à qui ils enseignent. Voyons 

donc maintenant dans quelle mesure ils adaptent leurs agirs communicationnels dans ce 

contexte de décalage culturel.   

4.2 Les agirs communicationnels adaptés 

 Globalement, les résultats de l’analyse des données du questionnaire en ligne et de 

l’entrevue, permettent de constater que 14 enseignants sur 16 adaptent leurs agirs 

communicationnels. Le tableau 7 présente la fréquence des occurrences des agirs 

communicationnels adaptés par nos participants, toutes catégories confondues. 

 Ce portrait individuel permet de remarquer que ce sont les agirs verbaux liés au 

discours que les participants disent adapter le plus souvent (11/16). Six répondants adaptent 

les agirs non verbaux kinésiques, avec un total de 10 sur 16. Viennent ensuite les agirs 

prosodiques (7/16), puis les agirs non verbaux relevant du visuel (6/16). Nous constatons que 

les adaptations des agirs proxémiques sont celles qui sont les moins fréquentes chez nos 

participants (3/16); lorsque présentes, elles sont minimalement associées à l’adaptation d’un 

agir dans chacune des catégories verbale et non verbale (sujet 15). Nous constatons aussi que 

si des adaptations proxémiques sont perceptibles, c’est en complémentarité avec des 

adaptations dans toutes les autres catégories (sujets 2, 4 et 14).   
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Tableau 7  

Agirs communicationnels verbaux et non verbaux adaptés par les sujets 

 Verbaux Non verbaux Total des catégories 
adaptées 

Sujets Prosodique Discours Proxémique Kinésique Visuel  

S1 X   X  2 

S2 X X  X  3 

S3    X  1 

S4 X X X  X 4 

S5 X X  X X 4 

S6 X X  X X 4 

S7  X  X X 3 

S8 X X    2 

S9  X    1 

S10      0 

S11  X    1 

S12    X X 2 

S13  X  X  2 

S14 X X X x X 5 

S15  X X X  3 

S16      0 

Ensemble des 
sujets 

7/16 11/16 3/16 10/16 6/16  

 

 
Il ressort de l’analyse de contenu (voir tableau 8) que les agirs verbaux sont nettement 

plus nombreux (73/114) que les agirs non verbaux (41/114). Nous remarquons également que, 

comme dans le portrait des sous-catégories individuel, ce sont les agirs reliés au discours qui 

se démarquent et reviennent à plus de 53 reprises, comparativement aux agirs kinésiques et 
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prosodiques qui reproduisent une tendance similaire au portrait individuel et qui sont relevés à 

20 reprises. Les autres agirs non verbaux (visuels), quant à eux, sont repérés 15 fois sur 114.     

Tableau 8  

Occurrences de mentions d'agirs verbaux et non verbaux adaptés 

Verbaux Non verbaux 
Prosodique Discours Proxémique Kinésique Visuel 

20 53 6 20 15 
73 41 

 

Il est donc possible d’identifier, en réponse à notre premier objectif, les agirs 

communicationnels adaptés par les enseignants Qallunaat en classe du secondaire au Nunavik. 

Au-delà de ce bref portrait général, nous allons maintenant regarder plus en détail les 

adaptations spécifiques en commençant par les agirs verbaux adaptés.  

  

 4.2.1 Les agirs verbaux adaptés 

Les adaptations des agirs verbaux constituent près de 64% des agirs 

communicationnels qui sont adaptés par les enseignants. L’ensemble des agirs verbaux 

présenté dans le cadre théorique ont été repérés dans nos données (Erekson, 2010; Moore et 

al.,  2005; Eriks-Brophy et Crago, 2003; Gillies, 2006; Wilson et Locker Jr., 2007) L’analyse 

a également permis d’en voir émerger deux qu’il est possible de situer dans la catégorie du 

discours soit l’utilisation d’exemples et le recours à une langue différente.  Ces agirs sont 

inscrits en italique dans le tableau 9 qui présente les agirs verbaux adaptés et leurs 

occurrences. 
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Tableau 9  

Occurrences de mentions d'agirs verbaux adaptés 

Catégories Agirs verbaux Occurrence 

 Prosodique 
(20) 

Les moments de silence 7 
La cadence 7 
L’intonation (la tonalité) 6 

Discours 
(53) 

La densité du langage 11 
Le questionnement (les questions courtes, 
Les demandes de précision, les questions ouvertes) 

10 

L’aide pendant l’apprentissage 9 
Les conversations individuelles 6 
La répétition 5 
Les éloges (le renforcement aux élèves; 
inciter/encourager ; l’éloge des efforts de l’élève et 
du groupe; «acknowledgement») 

3 

Les exemples 3 
La langue différente 3 
La paraphrase (reformulation) 2 
L’humour 1 

 
 

4.2.1.1 Les agirs verbaux liés au discours. Parmi les agirs communicationnels 

verbaux, ce sont ceux relevant du discours qui sont plus présents et les enseignants 

mentionnent y recourir à 53 reprises. La densité du langage est l’agir verbal le plus adapté 

avec 11 occurrences. Certains enseignants simplifient la langue et le vocabulaire (sujets 5, 6 et 

15) alors que d’autres adaptent la densité de leur langage en ne mettant pas de marqueurs de 

relation complexes : « Des, « étant donné que », ils ne comprennent pas ça […]. » (sujet 7). En 

plus d’une syntaxe simplifiée, certains participants réduisent les mots utilisés, voire même les 

consignes données. En ce sens, le sujet 14 mentionne que les explications données en classe 

sont très minimales et que les « consignes de règles de classe [sont] réduites au minimum ». 

En opposition à cela, le sujet 2 mentionne qu’ « il y a beaucoup plus de directives à donner ». 

Ainsi, la densité du langage est un agir communicationnel que ces enseignants ont choisi 
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d’adapter, soit en simplifiant la syntaxe ou en ajustant la quantité des consignes et des 

directives données aux élèves.  

Le questionnement en classe est apparu à 10 reprises et l’adaptation de cet agir varie 

selon les enseignants. En fait, certains participants modifient la quantité des questions posées 

et choisissent de poser moins de questions, voire de n’en poser aucune (sujets 2 et 14) alors 

que d’autres insistent pour avoir une réponse. Par exemple, le sujet 4 mentionne être plus 

« […] déterminé à recevoir des réponses de leur part. ». Bien que l’enseignant qualifie cette 

pratique de « gênante » et ajoute qu’elle semble un peu « terrible », il considère que « […] 

s’ils se sentent assez mal à l’aise, ils pourront répondre. ». Parallèlement à une insistance dans 

le questionnement, certains participants ont mentionné modifier le format de questionnement. 

C’est-à-dire que certains enseignants choisissent d’interpeler l’élève individuellement alors 

que d’autres questionnent le groupe : « […] dans le Sud, la culture de lever la main est un peu 

plus développée […] alors qu’ici, quand je demande à tout le groupe en même temps, c’est 

tout le monde qui répond, en même temps aux questions. » (sujet 7). En ajout à cela, le sujet 7 

adapte la manière de poser ses questions : « Une autre chose que je fais, que je ne fais pas dans 

le Sud pour le questionnement, des fois je pose des questions à choix de réponses [oui ou non], 

ça peut être plusieurs réponses dans le fond plus de choix que ça, des fois trois ou quatre 

choix. ».  

L’aide offerte aux élèves pendant l’apprentissage est également codée à neuf reprises. 

Les enseignants mentionnent assister les jeunes nunavimmiuts dans la tâche, beaucoup plus 

qu’ils ne le feraient dans le Sud. Par exemple, le sujet 2 mentionne que « le travail en 

autonomie est beaucoup plus facile [dans le Sud] que pour les élèves ici. ». Ces enseignants 

privilégient donc cet agir communicationnel plus fréquemment dans le contexte-classe du 
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Nunavik. Les participants aident également l’élève lorsqu’il est question de l’enseignement 

d’un concept abstrait. En ce sens, certains essaient de « donner des pistes. » (sujet 6) alors que 

d’autres considèrent que « si c’est plus abstrait, alors c’est plus difficile » (sujet 4) et ils vont 

donner la réponse.  

Les conversations individuelles sont codées à six reprises. Les sujets 2, 4 et 6, 

mentionnent utiliser plus souvent les conversations individuelles. Le sujet 6 va même jusqu’à 

prolonger cette conversation en dehors de la classe : « Ce sont mes amis sur Facebook, c’est là 

qu’ils s’ouvrent. C’est là qu’ils communiquent avec toi. » Il compare d’ailleurs cette pratique à 

son expérience d’enseignement en mentionnant qu’il n’ajouterait pas « […] des élèves sur 

Facebook si on était au Sud, c’est sûr. Ce n’est pas conseillé de faire ça. » Les conversations 

individuelles sont donc plus présentes dans la communication de ces enseignants au Nunavik 

et à travers différents médiums. 

Notre analyse fait également ressortir que la répétition est plus présente en situation 

d’enseignement au Nunavik. Par exemple, le sujet 2 précise qu’elle « répète, souvent. Non 

seulement à l’intérieur d’une même période, mais à travers plusieurs périodes ». Il est donc 

intéressant de remarquer que la répétition est un agir adapté en fréquence et en durée lors de 

l’enseignement d’une notion. 

Bien que moins fréquentes, les adaptations des agirs verbaux par l’utilisation des 

éloges, d’une autre langue ou des exemples sont également présentes chez les enseignants 

interrogés. En effet, selon les participants, la formulation d’éloges est plus présente dans le 

contexte du Nunavik et elle s’applique sous forme d’encouragement ou de félicitations. 

Comme le mentionne le sujet 14, il donne « beaucoup, beaucoup d’encouragement 
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individuel ». Les sujets 7 et 4, quant à eux, félicitent beaucoup plus l’élève qui participe en 

classe, et ce malgré une mauvaise réponse, ce qu’ils ne feraient pas autant dans le Sud. 

L’utilisation d’une autre langue que celle du secteur linguistique de l’enseignant et sa classe 

s’est avérée être une première adaptation émergente que nous avons relevée dans notre 

analyse. Par exemple, les sujets 6, 7 et 13 précisent utiliser l’anglais dans un contexte 

d’enseignement francophone. Parallèlement à l’utilisation de l’anglais, les sujets 6 et 7 

utilisent également des mots en inuktitut dans leur enseignement. En plus de l’utilisation d’une 

autre langue que la langue d’enseignement en classe, notre analyse fait ressortir une deuxième 

adaptation émergente, soit le recours plus fréquent ou simplifié aux exemples. Ainsi, dans le 

contexte d’enseignement au Nunavik, le sujet 8 donne le « plus d’exemples possibles » alors 

que le sujet 11 remanie son enseignement afin d’y intégrer des exemples plus basiques. 

Finalement, l’humour et la paraphrase sont des agirs verbaux qui ont été repérés 

minimalement. Un seul sujet mentionne utiliser l’humour dans son enseignement, chose qu’il 

ne faisait pas avant d’enseigner au Nunavik: « Être épeurante ne fonctionne pas avec les 

élèves ici, comme leur crier après, ça ne fonctionne pas. Au U.K [Royaume-Uni], si un élève 

ne faisait pas ce que j’avais demandé, de lui crier après fonctionnait. Ici, tu fais une blague et 

tu dis : « Allez, fais-le » Et là ils vont dire : «  Oh, O.k. ». Ainsi, pour cet enseignant, 

l’utilisation de l’humour est une adaptation. Pour deux autres c’est la paraphrase qui va être 

mise à profit. Le sujet 15 va par exemple favoriser l’utilisation de synonymes alors que le 

sujet 5, quant à lui, « raconte » sa matière. Par exemple, lors des périodes d’enseignement 

magistral en univers social, il prend l’information présentée dans son livret et la vulgarise pour 

ses élèves : « John A. Macdonald et quelques gars se sont regroupés et ils ont eu une réunion 

et ça s’appelait une conférence et ils ont comme interrompu la réunion des autres gars. Ils sont 
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arrivés en disant hey! Pourquoi ne pas faire un pays? » Ainsi, ils utilisent la paraphrase pour 

leurs élèves du Nunavik.   

4.2.1.2 Les agirs prosodiques. Bien que moins nombreux que les adaptations des 

agirs liés au discours, les agirs prosodiques adaptés n’en demeurent pas moins assez fréquents 

chez les enseignants qallunaats. En effet, notre recension des écrits sur les agirs 

communicationnels avait permis de faire ressortir trois éléments prosodiques du langage qui 

sont des agirs communicationnels porteur d’adaptation chez les enseignants qallunaats du 

Nunavik. Notre analyse fait bien ressortir la présence de ces agirs comme étant porteur 

d’adaptation (voir tableau 9). 

Premièrement, nous relevons des adaptations liées aux moments de silence à sept 

reprises. En effet, les enseignants favorisent une augmentation de la durée d’attente exigée 

pour obtenir une réponse de l’élève. Par exemple, le sujet 4 est déterminé à recevoir des 

réponses de ses élèves et attend « plus longtemps pour une réponse ». L’enseignant spécifie 

que les élèves doivent prendre plus de temps pour analyser la question et produire la réponse, 

cela étant dû au contexte linguistique dans lequel ils évoluent. Ainsi, au Nunavik, les 

enseignants utilisent les moments de silence plus fréquemment qu’ils ne le faisaient dans leurs 

autres vécus en enseignement.  

Une modification de l’intonation est identifiée à six reprises comme une adaptation 

en contexte d’enseignement au Nunavik. Certains des participants choisissent de parler plus 

fort (sujets 6 et 4) alors que d’autres varient leurs intonations plus fréquemment. Par exemple, 

le sujet 2 « trouve que [il] enseigne au secondaire plus de la manière dont [il] enseignerai[t] au 

primaire dans le Sud […] Au secondaire, dans le Sud, normalement on ne fait pas ça parce 
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qu’ils sont plus vieux et matures et ils ne trouvent pas ça amusant ». Ce participant utilise donc 

un ton de voix plus animé afin de s’adapter aux élèves nunavimiuts. Nos résultats montrent 

aussi que comme trois de ses collègues (sujets 1, 4 et 5), il utilise une cadence plus lente 

lorsqu’il prend la parole en classe. Cette cadence ralentie est illustrée par le sujet 5 qui dit 

utiliser « a slower pace of lesson ».  

Au final, plusieurs agirs verbaux, qu’ils relèvent de la composante prosodique ou de 

celle liée au discours, font l’objet d’adaptations de la part des enseignants qallunaats, au 

Nunavik. Voyons maintenant du côté des agirs communicationnels non verbaux si les 

adaptations sont aussi nombreuses.  

4.2.2 Les agirs non verbaux adaptés 

Bien que nos résultats montrent que les mentions des adaptations des agirs non 

verbaux soient moins nombreuses dans les cours des enseignants que les adaptations des agirs 

verbaux, il n’en demeure pas moins que la totalité des agirs définis conceptuellement sont 

identifiés dans nos données (Babad et al., 1991; Castaner et al. 2013;  Harrigan et Rosenthal, 

2008; Stamatis, 2011; Terneus et Malone, 2004;). En marge des agirs proxémiques et 

kinésiques, l’analyse des verbatim a permis de faire émerger une nouvelle catégorie que nous 

définissons comme étant la catégorie d’agirs communicationnels relevant du visuel, car cette 

analyse inclut le support visuel et le langage écrit. Le tableau 10 présente les agirs non 

verbaux adaptés, comportant la composante émergente indiquée en italique. Voyons 

maintenant en détail les résultats liés à l’adaptation de ces agirs. 
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Tableau 10  

Occurrences de mentions d'agirs non verbaux adaptés 

Catégories Agirs non verbaux Occurrence 

Agirs proxémiques 
(6) 

La distance entre les individus 4 
L’utilisation de l’espace (endroit où se 
trouvent les meubles) 

2 

Agirs kinésiques 
 (20) 

Les mouvements corporels (expressions 
corporelles et faciales, gestes) 

14 

Le toucher 4 
Le contact visuel 2 

Agirs relevant du 
visuel (15) 

Le support visuel 12 
Le langage écrit 3 

 

4.2.2.1 Les agirs proxémiques. Nous relevons 41 agirs non verbaux adaptés, dont six 

relèvent de la proxémique. La distance entre les individus est mentionnée à quatre reprises. En 

fait, trois enseignants, au Nunavik, lorsqu’ils sont avec l’élève en classe, disent favoriser une 

proximité plus grande. Par exemple, les sujets 4 et 14 se rapprochent des élèves lorsqu’ils 

enseignent. Le sujet 15 mentionne, quant à lui, l’importance de cette proximité que l’on 

retrouve surtout dans le jeu : « Les jeunes viennent beaucoup vers vous pour jouer et cette 

proximité est importante pour eux. ». Des enseignants ayant une ancienneté variée favorisent 

une proximité avec leurs élèves et diminuent la distance physique d’avec ceux-ci, chose qu’ils 

ne font pas dans le Sud.  

Bien que mentionnée minimalement, une adaptation de l’espace physique de la classe 

est aussi soulignée par deux enseignants. Le premier utilise l’espace et met le matériel à 

proximité des élèves, il « n’accepte pas qu’ils se lèvent et qu’ils se promènent partout ». Ainsi, 

cet enseignant utilise l’espace entourant les élèves et évite les allers-retours. Pour sa part, le 

sujet 2 déplace le matériel près de l’élève pour recentrer celui-ci. En effet, cet enseignant évite 

de parler ou de dire le nom de ses élèves et utilise le matériel présent sur le bureau de l’élève : 
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« Leur donner leur crayon, déplacer la feuille de papier en face d’eux, des fois ça fonctionne 

mieux ». Que ce soit pour mettre le matériel à la disposition de l’élève ou encore pour utiliser 

le matériel de l’élève, l’aménagement de l’espace de la classe, cela est pensé différemment par 

ces enseignants au Nunavik.  

4.2.2.2 Les agirs kinésiques. Mentionnés plus fréquemment que les agirs 

proxémiques, les agirs kinésiques sont mentionnés à 20 reprises, les mouvements corporels 

constituent 14 de ces 20 occurrences. En fait, plus de la moitié des participants utilise de façon 

plus fréquente les mimes, les gestes et les expressions faciales quand ils sont au Nunavik. Par 

exemple, le sujet 2 pointe beaucoup plus au tableau pour apporter de la précision : « […] au 

Sud, tu peux dire AVEC et ils vont trouver le mot. Alors qu’ici, tu dois vraiment leur 

pointer ». Quant à lui, le sujet 7 inclut dans son enseignement des mouvements corporels issus 

de la culture inuite : « Dans le Nord, il y a le oui et le non qui sont plus pratiques …, à utiliser 

en non-verbal que dans le Sud, […] souvent, c’est ça. Je vais utiliser la méthode inuite de 

« oui » et de « non »1. Ainsi, les mouvements corporels sont utilisés plus fréquemment et 

différemment chez ces répondants. 

Le toucher est mentionné par des participants, à quatre reprises, comme étant 

beaucoup plus présent et plus fréquent dans les agirs dans le Nord. Par exemple, le sujet 2 

mentionne qu’il y a « More physical touches (tap on the arm or shoulder) than I would use in 

the South. » et il précise préférer le toucher à l’utilisation de la parole. Un autre fait intéressant 

est que les contacts visuels sont mentionnés à deux reprises, un répondant dit qu’il utilise le 

regard plus fréquemment avec ses élèves du Nunavik: « […] ça va se passer beaucoup dans le 

                                                 
1 La manière de dire oui chez les inuits consiste à écarquiller les yeux et soulever les sourcils alors que la 
manière de dire non est de serrer les muscles autours du nez et de relever celui-ci rapidement.  
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regard. » Pour communiquer un message, il utilise davantage les contacts visuels comme 

rapprochement avec les élèves. 

4.2.2.3 Les agirs relevant du visuel. En marge du contact visuel qui, parce que lié au 

corps relève de la catégorie des agirs kinésiques, nous avons vu émerger une catégorie d’agir 

non verbaux que nous appelons les « agirs relevant du visuel ». Dans cette catégorie, nous 

regroupons les adaptations qui sont non verbales et qui ne relèvent ni du corps et ni de 

l’utilisation de l’espace physique de la classe. Ainsi, nous remarquons que l’utilisation des 

supports visuels est plus fréquente et plus présente au Nunavik pour sept des enseignants 

interrogés. En fait, les enseignants incluent « beaucoup de visuels » (sujet 14) tels les images 

et les dessins (sujet 4, 5, 7, 18). En ce sens, le sujet 5 mentionne une utilisation plus accrue du 

visuel dans son enseignement en univers social au Nunavik, contrairement à son enseignement 

dans d’autres contextes : « […] on fait beaucoup de diagrammes et beaucoup de dessins. 

J’utilise plus souvent la carte que je l’utiliserais dans le Sud ». Ainsi, les enseignants adaptent 

le support visuel en l’utilisant plus fréquemment et sous différentes formes.  

Nous relevons également trois mentions d’une simplification du langage écrit. Par 

exemple, le sujet 4 précise qu’il adapte la manière de poser les questions à l’écrit : « Je prends 

ce que le cahier d’activités avait et je l’utilise d’une manière plus simplifiée. Par exemple, si, 

dans le cahier d’activités, il y avait une question ouverte qui demande d’écrire quelques 

phrases ou un paragraphe, je la change pour une question à choix multiple par exemple ou des 

réponses à compléter, des réponses à une phrase ». De la même manière que nous l’avons 

observé dans les agirs relevant du discours, une densité faible du langage est également à 

l’écrit donc de manière non verbale, par opposition à l’oralité du discours. 
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Les résultats présentés au terme de cette première portion de l’analyse de contenu 

permettent de constater que de nombreux agirs communicationnels, qu’ils soient verbaux ou 

non, sont adaptés par les enseignants. Maintenant, de manière à répondre à notre deuxième 

objectif de recherche, voyons dans quels contextes ces adaptations semblent se manifester.     

4.3 Les contextes des interactions pédagogiques propices à l’adaptation  

Une deuxième question de recherche identifie les contextes d’interactions 

enseignants-élèves les plus susceptibles de faire émerger les adaptations des agirs 

communicationnels, en classe du secondaire. Pour ce faire,  nous avons ciblé quatre contextes 

que la recherche fait ressortir comme étant possiblement propices aux adaptations des agirs 

communicationnels (Altet, 1994; Berger et Epp, 2007; Cazden, 2001; Crago, 1988; Eriks-

Brophy et Crago, 1994 et 2003; Foster et al., 2009; Kääntä, 2010; Menhan, 1979). Il s’agit du 

contexte de l’Initiation-Réponse-Évaluation (IRE), de celui de l’Attribution des Tours de 

Parole (ATP), de celui de l’Élève Non Répondant (ENR) et de celui lié à la Prise de parole 

Non Sollicitée d’un Élève (PENS). Les résultats de l’analyse de contenu mettent en évidence 

la fréquence d’adaptation des agirs dans chacun de ces contextes d’interactions pédagogiques. 

Le tableau 11 illustre les fréquences d’adaptations exprimés par 14 participants2. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
2 Comme les participants 10 et 16 n’ont pas mentionné d’agirs communicationnels adaptés, le total des 
participants pour ce volet est de 14 et non 16. 
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Tableau 11  

Fréquence d’adaptations des agirs en fonction des contextes d’interactions 

 Interactions pédagogiques 
Fréquence 

d’adaptation 
IRE ENR PENS ATP 

Souvent 8 4 7 3 
À l’occasion 5 7 4 8 

Jamais 1 3 3 3 
 
Nos résultats font ressortir que le contexte de l’IRE semble légèrement plus propice 

aux adaptations, puisque huit enseignants rapportent adapter souvent leur agir dans ce contexte 

interactif. Bien que ce portrait global permette de faire quelques constats, il convient de 

regarder si, selon les différents agirs communicationnels adaptés, certains contextes semblent 

plus propices que d’autres. C’est cette information que contient le tableau 12 en présentant 

l’ensemble des agirs communicationnels adaptés en fonction des différents contextes. Suivra 

la présentation explicite de ces résultats en fonction de chacun de ces contextes.  
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Tableau 12  

Occurrences de mentions d'agirs adaptés en fonction des contextes d'interactions 

Agirs communicationnels adaptés IRE ENR PENS ATP NS TOTAL 

A
gi

rs
 v

er
ba

ux
 

Prosodiques Les moments de silence 4 2 1   7 

L’intonation 2  2  2 6 

La cadence 1    6 7 

Discours La densité du langage 2    9 11 

La paraphrase     2 2 

Le questionnement 1 4  5  10 

L’aide pendant l’apprentissage 7    9 11 

Les conversations individuelles 2 1   3 6 

La répétition 2 1   2 5 

Les éloges 2    1 3 

La langue différente 1    2 3 

Les exemples 1    2 3 

L’humour  1    1 

A
gi

rs
 n

on
 v

er
ba

ux
 

Proxémiques La distance entre les individus 2    2 4 

L’utilisation de l’espace  1   1 2 

Kinésiques Les mouvements corporels 3  1  10 14 

Le contact visuel   2   2 

Le toucher  3   1 4 

Relevant du visuel Le support visuel 3    9 12 

Le langage écrit     3 3 

TOTAL 33 13 6 5 57 114 
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4.3.1 Initiation Rétroactions données aux Élèves (IRE) 

Parmi les contextes les plus susceptibles de faire émerger l’adaptation, le contexte de 

l’Initiation du discours de l’enseignant et les Rétroactions données aux Élèves (IRE) est celui 

qui revient le plus chez nos participants. En fait, on y observe les cinq catégories d’agirs 

adaptés lors d’interactions IRE, et ce, à la fois dans la phase d’initiation, de réponse ou 

d’évaluation. Par exemple, le sujet 6 n’attend pas la réponse de l’élève, mais répète dès 

l’initiation du discours parce que « [c’est très difficile pour eux […] ». Ce même participant 

utilise également une langue d’enseignement autre que celle reliée à son secteur 

d’enseignement lorsqu’il initie le dialogue avec ses élèves. Les agirs prosodiques sont 

également présents dans l’IRE, notamment les moments de silence, qui sont favorisés par les 

enseignants lorsqu’ils débutent un travail ou lorsqu’ils donnent des consignes.  

De la même manière,  les participants ont mentionné faire plus de gestes lorsqu’ils 

initient le discours en groupe ou en individuel. En ce sens, le sujet 7 préfère l’utilisation de 

mimiques ou d’expressions faciales lorsqu’il explique une notion ou qu’il raconte une histoire 

impliquant des sentiments :  

« […] les expressions faciales dans ce cas-là sont importantes pour comprendre 
les sentiments d’une personne. Si on raconte une histoire ou, peu importe ce qu’on 
explique, s’il y a une émotion, s’il y a quelque chose qui se traduit par le visage, 
ben là c’est [l’expression faciale] vraiment une clé importante ».  

 

D’autres comme, les sujets 4 et 5 ajoutent plus de moments de silence dans l’initiation de leur 

discours, pour faciliter l’obtention des rétroactions des élèves. À cet effet, le sujet 4 mentionne 

attendre « […]loooooongtemps pour qu’ils traitent l’information […] attendre plus longtemps 

pour une réponse » alors que le sujet 5 précise que suite à l’intégration des moments de 

silence, les élèves répondent plus.  
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Il y a aussi des adaptations pour accompagner les élèves dans leurs rétroactions en 

donnant plus d’indices de réponses. Par exemple, le sujet 6 mentionne qu’il va donner « des 

pistes » aux réponses incorrectes de l’élève ou encore orienter l’élève et «[…] probablement 

compléter la réponse ou donner d’autres points de vue ou donner d’autres possibilités de 

réponse. ».   

4.3.2 Élèves Non Répondants (ENR) 

Dans le contexte des Élèves Non Répondants (ENR), il y a beaucoup moins 

d’occurrences et nous remarquons que les adaptations liées au contexte ENR se retrouvent 

majoritairement dans la catégorie d’agirs relevant du discours, plus particulièrement du 

questionnement. Par exemple, les sujets 4 et 5 utilisent les moments de silence afin de 

favoriser les réponses des élèves et posent des questions afin de faire parler les élèves : 

« J’essaie de les faire parler le plus que je peux en leur posant des questions, mais ils sont 

agacés quand je leur pose plein de questions. J’imagine que moi aussi ça me ferait ça. J’essaie 

de les faire parler le plus possible. ». Nous notons également que le toucher, est ressorti à plus 

de trois reprises comme adaptation en contexte ENR afin de ramener les élèves à la tâche. 

Le contexte ENR est donc porteur d’adaptations d’agirs relevant majoritairement du 

discours, mais inclut aussi des adaptations relevant du kinésique et du proxémique. 

4.3.3 Parole d’Élève Non Sollicitée (PENS) et Attribution des Tours de Parole (ATP). 

 Les contextes d’interactions de Paroles d’Élève Non Sollicitées (PENS) (6 

occurrences) et de l’attribution des Tours de Parole (ATP) (5 occurrences) sont les contextes 

où les adaptations sont les moins présentes. Peut-être parce que ces contextes ne constituent 

pas le cœur des interactions en classe ou encore, comme le mentionnait le sujet 14 lors de 
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l’entrevue, ce n’est pas présent dans la classe et lorsque cela survient, «c’est bénin comme 

problème». Il n’en demeure pas moins que certains enseignants adaptent des agirs prosodiques 

et kinésiques en contexte PENS alors que, les participants adaptent la manière et la fréquence 

qu’ils ont de poser des questions. Par exemple, le sujet 7 questionne « tout le groupe en même 

temps », mais offre des choix de réponses dans son questionnement : « Des fois je pose des 

questions à choix de réponses [oui ou non], ça peut être plusieurs réponses dans le fond plus 

de choix que ça, des fois trois ou quatre choix. Pis je vais demander : Levez la main ceux qui 

pensent que c’est ça ou levez la main ceux qui pensent que c’est ça. ».  

Cette présentation des différents contextes d’interaction pédagogique répond donc à 

notre deuxième question de recherche concernant les moments d’adaptation des agirs 

communicationnels. La prochaine section cible la troisième et dernière question et traite ainsi 

des raisons pour lesquelles les enseignants adaptent ces agirs communicationnels. 

4.4 Les raisons d’adapter  

La dernière question de notre recherche est d’identifier les raisons qui amènent les 

enseignants qallunaats à adapter leurs agirs communicationnels. Pour ce faire, nous avons 

classé les raisons mentionnées par nos participants dans l’une ou l’autre des catégories 

identifiées dans le cadre conceptuel que sont les raisons (1) académiques (2) affectives ou (3) 

culturelles. Le tableau 13 présente le nombre d’occurrences de ces raisons en fonction des 

agirs qui s’y rapportent.     
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Tableau 13  

Occurrences de mentions des raisons d’adaptation des agirs communicationnels 

Catégories Agirs communicationnels adaptés 
Agirs verbaux Agirs non verbaux TOTAL 

Prosodique Discours Proxémique Kinésique Visuel 
Académique 22 41 5 17 24 109 

Affective 0 16 0 9 1 26 
Culturelle 0 3 0 4 1 8 
TOTAL 22 60 5 30 26 143 

 

Nos résultats font ressortir que les raisons de nature académique sont de loin les plus 

mentionnées (109/143) lors d’adaptation d’agirs verbaux et ce, presque deux fois plus en 

référence au discours qu’au prosodisme. Le même scénario se produit, mais à plus petite 

échelle dans le cas des raisons affectives. Bien que les raisons culturelles ressortent moins 

souvent, il est intéressant de remarquer qu’elles sont relevées autant dans l’adaptation d’agirs 

verbaux que non verbaux. Nous allons maintenant préciser les raisons mentionnées le plus 

fréquemment par les répondants. 

4.4.1 Les raisons académiques 

 Les raisons de nature académique sont celles qui sont les plus mentionnées chez 

les participants. Tout d’abord, nous retrouvons des raisons recensées dans le deuxième 

chapitre par Parsons (2012), Nurmi et ses collègues (2012) ainsi que par Crago (1988). En 

ajout à cela, quatre raisons s’ajoutent : pallier un contexte d’enseignement L2, pallier une 

déficience créant une situation de handicap, capter l’attention de l’élève, rejoindre le style 

d’enseignement de l’enseignant. Ces raisons sont présentées en italiques dans le tableau 14. 

Voyons maintenant plus en détail les trois raisons les plus mentionnées par nos participants.  

 



 83 

   

Tableau 14  

Occurrence de mentions de raisons académiques 

Raisons Occurences 

Pour enseigner plus efficacement    22 

Pour assurer une compréhension mutuelle entre l’enseignant et l’élève  24 

Pour pallier un contexte d’enseignement L2 23 

Pour promouvoir l’implication de l’élève 10 

Pour palier une déficience créant une situation de handicap 9 

Pour valider la compréhension de l’élève 4 

Parce que les objectifs n’étaient pas atteints  4 

Pour gérer le temps  6 

Pour favoriser le succès de l’élève 2 

Pour capter l’attention de l’élève  3 

Pour anticiper les difficultés 1 

Pour rejoindre le style d’enseignement de l’enseignant 1 

TOTAL 109 

 

Nous remarquons premièrement que lorsque les enseignants disent adapter leurs agirs, 

ils précisent que leur intention consiste principalement à assurer une compréhension mutuelle 

entre l’enseignant et l’élève (24/109). Le sujet 1, qui évolue au secteur anglophone, dit ajouter 

des supports visuels pour favoriser la compréhension : « Understanding concepts, beyond 

verbal explanation ». Alors que le sujet 7 simplifie le langage, facilitant ainsi « la 

compréhension des élèves au niveau du vocabulaire ». La compréhension du message de la 
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part des élèves constitue une préoccupation importante pour ces enseignants et elle justifie 

leurs adaptations.   

Nous notons également à 22 reprises que certains enseignants vont adapter leurs agirs 

afin d’enseigner plus efficacement (22/109), comme le sujet 7 qui varie son questionnement et 

valorise l’efficacité de son adaptation. Un nombre semblable d’occurrence (23/109) ressort 

chez les participants qui adaptent afin de pallier un contexte d’enseignement L2 (22/109). À 

cet égard, les sujets 4, 7, 12 et 14 favorisent l’ajout d’éléments visuels pour contrer les 

difficultés rencontrées dues au contexte L2. Par exemple, le sujet 7 justifie l’ajout du visuel en 

précisant une différence liée au contexte linguistique : « Parce que ce n’est pas la langue 

maternelle, donc il y a plus de mots à expliquer ». Il précise d’ailleurs qu’« en langue seconde, 

c’est toujours ça que les enseignants font. Quand il y en a qui enseigne du vocabulaire, c’est 

souvent avec une image pour accompagner le mot ».  

 Différents agirs verbaux et non verbaux sont donc adaptés par nos participants pour des 

raisons académiques. Ces enseignants adaptent le plus souvent 1) pour assurer une 

compréhension mutuelle entre l’enseignant et l’élève; 2) pour enseigner plus efficacement; 3) 

pour pallier au contexte d’enseignement en L2.   

4.4.2 Les raisons affectives 

 Les résultats de l’analyse de contenu démontre des raisons affectives  rejoignant les 

raisons recensées chez différents auteurs au deuxième chapitre (Eriks-Brophy et Crago, 2003 ; 

Rychly et Graves, 2012 ; Smitherman (2000 et 2003). En ajout à cela, nous remarquons 

l’émergence d’une raison supplémentaire : favoriser le lien avec les élèves. Cette raison est 

présentée en italique dans le tableau 15. Dans cette section, nous présentons en détails les 
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résultats en lien avec la raison la plus mentionnée par nos participants et nous offrons un 

survol des autres raisons.  

Tableau 15  

Occurrences de mentions de raisons affectives 

Raisons Occurences 

Pour favoriser le lien avec mes élèves    14 

Pour promouvoir l’estime de soi de l’élève 6 

Pour faire preuve d’empathie et de souci 5 

Pour prendre en compte les besoins des élèves 1 

TOTAL 26 

  

La raison la plus mentionnée est « pour favoriser le lien avec l’élève » (14/26). Nous 

avons donc ajouté cette raison aux trois autres que nous avions ciblées dans le cadre théorique. 

Certains de nos participants misent beaucoup sur la création du lien avec les élèves. Pour eux, 

ce lien est important et recherché. Par exemple, le sujet 2 adapte un agir relevant du discours 

et offre plus d’aide pendant l’apprentissage pour créer ce lien : « Créer des liens. Moi c’est 

comme ça que j’ai réussi à les avoir un petit peu plus de mon bord.  […]. C’est vraiment de 

créer le lien affectif. Sinon, tu ne réussis rien. Absolument rien. ». Le sujet 7, quant à lui, 

précise que les bénéfices de ses adaptations favorisent une bonne relation avec ses élèves : « je 

sens que la relation fonctionne avec mes élèves. » 

 De plus, les enseignants valorisent l’estime de soi de leurs élèves en évitant les 

réprimandes verbales et en favorisant le contact visuel afin de ne pas blesser l’élève : « C’est 

plus… c’est les yeux, c’est…en général c’est plus comme ça parce qu’ils sont très orgueilleux 
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pis ils n’aiment pas ça se faire reprendre [et] souvent ça fait pire que bien. » (sujet 2). La prise 

en compte des besoins de l’élève et l’empathie sont également des raisons évoquées pour 

l’adaptation mais de manière moins fréquente. 

4.4.3 Les raisons culturelles 

 En ce qui a trait aux raisons de natures culturelles, seulement deux des raisons 

recensées au chapitre deux se retrouvent dans les résultats de notre analyse de contenu. Les 

enseignants semblent en effet adapter pour promouvoir l’identité culturelle de l’élève (Eriks-

Brophy et Crago, 2003) ou parce qu’ils sont inspirés d’une réflexion sur leur propre vision des 

gens de culture différente (Richly et Graves, 2012). Voyons maintenant plus en détail ces 

raisons. 

Tableau 16  

Occurrences de mentions de raisons culturelles 

Raisons Occurences 

Pour promouvoir l’identité culturelle de l’élève de l’élève   7 

Inspiré d’une réflexion sur leur propre vision des gens de culture différente 1 

TOTAL 8 

 

Premièrement, les raisons de nature culturelle ont été mentionnées à huit reprises par 

nos participants et concernent principalement la promotion d’identité culturelle (7/8). Dans ce 

cas, le sujet 4 mentionne insister auprès de ses élèves afin d’obtenir une réponse, il remarque 

une réticence de ses élèves et attribue celle-ci à la culture : « Je crois que nous sommes tous 

plus à l’aise ensemble. Tu sais, quelques mois ensemble. Ils ne veulent toujours pas répondre 

par exemple. Ils ne veulent vraiment pas avoir tort. Je crois que c’est quelque chose de culturel 
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ici. » Ainsi, cet enseignant offre une réflexion sur sa vision de la culture inuite en attribuant un 

refus de répondre à une valeur culturelle et adapte son agir sur cette base. 

 D’autre part, les sujets 2, 3 et 13 adaptent les mouvements corporels pour intégrer des 

éléments de la culture des élèves dans leur discours et font ainsi la promotion de l’identité 

culturelle. Le sujet 3, par exemple, adopte les mouvements faciaux inuits pour faire le oui et le 

non et il justifie cette adaptation pour « better relate to my students ». Le sujet 13 va dans le 

même sens en utilisant la langue inuite dans son enseignement : «To try to develop a better 

connection to their way of life. ».  Le contact visuel et l’ajout de supports visuels est favorisé 

par le sujet 2 parce que : « C’est vraiment pas du monde [les Inuits] verbal » et qu’ils 

apprennent plus facilement « en regardant faire ». 

 Cette présentation des différentes raisons d’adapter les agirs communicationnels 

répond donc à notre troisième et dernière question de recherche concernant les raisons de 

l’adaptation. Les résultats de l’analyse de contenu démontrent que les participants adaptent 

majoritairement pour des raisons de nature académique, pour notamment palier un contexte 

d’enseignement L2, mais que la création du lien avec les élèves et la promotion de la culture 

de l’élève sont également des raisons affectives et culturelles mentionnées par nos 

participants.  

Notre analyse nous permet donc de dire qu’une variété de participants adapte des agirs 

communicationnels verbaux et non verbaux dans des contextes d’interactions majoritairement 

IRE et pour différentes raisons. C’est maintenant à la discussion de ces résultats présentés 

dans ces trois sections en lien avec nos trois questions et objectifs de recherche que vous 

convie le chapitre suivant. 
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En cohérence avec les trois objectifs de notre recherche, la discussion qui suit traite 

d’abord de la variété des agirs communicationnels adaptés des enseignants, c’est-à-dire les 

agirs liés au discours, les agirs prosodiques et les agirs qui sont combinés dans l’adaptation. 

Nous présentons également dans cette section des questionnements qui émergent de ces 

discussions. Dans la deuxième section, nous discutons des différents contextes d’interactions 

pédagogiques dans lesquels les agirs communicationnels sont adaptés : IRE, PENS, ENR, 

ATP.  En troisième lieu, nous traitons des motivations à adapter inhérente à la situation 

d’enseignement soit, des raisons académiques, affectives et culturelles. Nous terminons ce 

chapitre avec un aperçu des retombées de la recherche. 

5.1 Une variété d’agirs communicationnels adaptés  

 L’analyse des résultats de notre recherche exploratoire en lien avec notre premier 

objectif, soit l’identification des agirs communicationnels adaptés par les enseignants 

qallunaats en classe du secondaire au Nunavik, démontre que l’ensemble des agirs 

communicationnels que nous avions relevé dans notre recension des écrits (tableau 1 et 2), 

qu’ils soient verbaux ou non verbaux, font l’objet d’adaptation par les participants. Nos 

données tendent à montrer qu’une grande majorité d’entre eux adaptent leurs agirs 

communicationnels de nature verbale et non verbale dans une classe au Nunavik. Par exemple, 

11 répondants mentionnent adapter deux agirs ou plus et quatre d’entre eux adaptent des agirs 

liés à quatre catégories. C’est donc dire qu’en plus de varier les adaptations en allant, 
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tantôt vers des adaptations liées au discours, tantôt vers des adaptations proxémiques, 

kinésiques ou prosodiques, les enseignants adaptent également une variété d’agirs  à l’intérieur 

d’une même catégorie, comme c’est notamment visible dans le cas des agirs 

communicationnels liés au discours. 

5.1.1 Agirs liés au discours 

En effet, que ce soit en utilisant la densité du langage ou la répétition, en formulant des 

éloges, en paraphrasant, en aidant, en utilisant les conversations individuelles et l’humour ou à 

travers le questionnement, les enseignants qallunaats adaptent leur message en utilisant divers 

agirs communicationnels. Ainsi, à l’instar des conclusions issues des travaux de Eriks-Brophy 

et Crago (2003), de Gillies (2006) et de Wilson et Locker (2007), notre recherche a identifié la 

même variété dans les agirs communicationnels liés au discours.  Que l’on enseigne au 

primaire ou au secondaire, au Nunavik ou au Nunavut, dans un contexte de culture inuite ou 

d’une autre nation autochtone, il semble que les agirs adaptés soient similaires. 

En poussant plus avant notre analyse, il est même possible de voir que lors de 

l’adaptation d’un agir communicationnel comme le questionnement, les adaptations peuvent 

également être variées (Ishihara et Cohen, 2014). Par exemple, en vue d’adapter le 

questionnement, plusieurs participants choisissent soit de ne pas poser de questions en classe, 

soit d’en poser beaucoup moins ou soit de diriger celles-ci vers le groupe. Ainsi à l’intérieur 

d’un même agir communicationnel, on retrouve une variété dans les modalités d’adaptation3. 

Par contre, peu importe comment les enseignants adaptent le questionnement, un élément 

demeure : lorsqu’ils posent des questions en classe, ils visent à minimiser les interpellations 
                                                 

3 Notre recherche n’ayant pas pour objectif le processus d’adaptation des agirs communicationnels, mais 
plutôt d’identification de ceux-ci, nous n’avons pas exploité cet aspect, mais il serait pertinent de le faire 
dans une recherche future.  
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directes ou individuelles. Ce constat rejoint celui d’Eriks-Brophy et Crago (2003) en ce qui a 

trait aux agirs communicationnels utilisés par les enseignants inuits en L1 et en L2 en classe 

primaire : lorsqu’ils posent des questions en classe, les enseignants préfèrent de loin les 

réponses en groupe aux réponses individuelles : « Although Inuit Teachers expected students 

to be attentive, they did not expect that each student should always participate verbally in 

lessons. » (p. 408). 

 Cette adaptation est également cohérente avec le rapport au questionnement et à 

l’adulte dans la culture inuite. Par exemple, Crago (1988) fait ressortir qu’un dialogue de 

questions-réponses ne semble pas être encouragé entre les enfants et les adultes inuits, 

contrairement à la présence d’un dialogue dans un contexte-classe : « Traditionally, inuit 

children have not been encouraged to participate in conversations with adults.[…] Children 

are not expected to ask many questions of adults, nor are many questions asked of them by 

adults.» (p. 216). Il est intéressant de mentionner que ce modèle concernant le questionnement 

semble être associé par les Inuits à une caractéristique de l’école des « Blancs ». Par exemple, 

une mère inuite témoigne de l’importance d’acquérir certaines caractéristiques d’un discours 

direct afin de favoriser la réussite scolaire : 

« This Inuk hearing specialist, a young mother herself, said that she had noticed 
that children needed to be able to answer questions like that in school, so she had 
begun teaching her child to reply to such test questions. She claimed that "the 
younger women talk more like that to their children. » ( p. 217 ) 

 

Cette mère inuite semble donc présenter le questionnement direct comme étant 

quelque chose d’étranger aux modèles de communication inuits, transmis à son enfant. Ce 

constat est d’ailleurs précisé par Gorman dans une étude plus récente (2013) qui relève que 

certains autochtones semblent percevoir des questions directes comme étant grossières et que 
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les commentaires directs peuvent aussi être gênants. Étant donné que cet agir est utilisé 

différemment dans les cultures inuite et qallunaat, ceci explique sans doute la présence d’un 

discours sur son adaptation de la part de nos participants. 

5.1.2 Adaptation d’agirs prosodiques 

En marge des agirs communicationnels relevant du discours, les enseignants adaptent 

également une variété d’agirs relevant de la prosodie. Nous avons identifié que les silences, les 

intonations, la cadence et la projection de la voix ont objet d’adaptation dans les propos 

analysés. Ces données ajoutent donc à ce qu’avancent Moore et al. (2005) lorsqu’ils 

mentionnent que ces éléments prosodiques sont souvent contrastés entre la culture inuite et 

non inuite.  

En ce sens, les moments de silence, agirs adaptés aux élèves de niveau secondaire, 

ont été répertoriés comme étant des agirs problématiques dans le contexte du primaire. Crago 

et Eriks-Brophy (1994) présentent en fait les propos d’une enseignante qallunaat du primaire 

qui semble vivre une grande frustration face à l’utilisation abondante du silence par ses élèves 

inuits. Or, nos résultats diffèrent car les participants n’ont pas mentionné vivre de frustrations 

face à ces moments, mais ont plutôt tenté de favoriser leur usage dans l’enseignement. Est-ce 

parce que ces enseignants ont peu d’expérience ou ont-ils des attentes plus près de la réalité de 

leurs élèves? En étudiant plus particulièrement les manières d’adapter cet agir prosodique, des 

recherches futures pourraient documenter cette question. 

5.1.3 Agirs proxémiques, kinésiques et visuels combinés dans l’adaptation 

Nos données identifient également des variations dans les agirs non verbaux. 

Considérant que ces agirs sont généralement adaptés parce qu’ils peuvent modifier le message 
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transmis et accompagner les agirs verbaux (Teodorescu, 2010), nous remarquons que 11 des 

16 répondants disent adapter des agirs non verbaux proxémiques, kinésiques ou ayant trait au 

visuel, et que sept d’entre eux combinent minimalement deux agirs adaptés ou plus. On 

observe donc que les enseignants n’adaptent pas un agir isolément; ils disent adapter une 

variété d’agirs à l’intérieur d’une même catégorie, comme c’est notamment visible dans le cas 

des agirs proxémiques.  

 Les enseignants adaptent effectivement la distance entre les individus et l’utilisation 

qu’ils font de l’espace. Ils mentionnent réduire la distance physique qui les sépare de leurs 

élèves et ainsi optimiser une proximité. Bien que Castañer, Camerino, Anguera, et Jonsson 

(2013) relèvent que les enseignants novices n’utilisent pas toujours l’espace de manière 

efficace, l’adaptation de cet agir est relevé par Moore et al. (2005) comme étant un agir à 

considérer par les qallunaats afin d’enseigner plus efficacement à de jeunes inuits. Sachant 

donc que cet agir est présentement adapté par les enseignants qallunaats du secondaire au 

Nuanvik, et ayant remarqué que plusieurs de nos participants cumulent moins de trois années 

d’expérience, il semble essentiel de poursuivre les études concernant l’efficacité des 

adaptations présentement mise en pratique par ces enseignants.  

Parallèlement aux agirs proxémiques, la totalité des agirs kinésiques recensés au 

chapitre 2 ressortent de notre analyse. En effet, nous relevons que le contact visuel, le toucher 

et les mouvements corporels sont des agirs adaptés par nos participants. Le fait que les 

enseignants adaptent des agirs kinésiques met en lumière les différences reliées à la fréquence 

d’utilisation des mouvements corporels dans la communication chez les autochtones et chez 

les allochtones (Phillips, 1988). Par contre, l’utilisation d’agirs kinésiques en classe peut 
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également agir sur l’efficacité de l’enseignement, surtout chez les enseignants novices 

(Castaner et al., 2013). En ce sens, il serait pertinent de documenter d’avantage. 

5.1.4 Nouveaux questionnements 

 Voici donc quelques pistes pour orienter des recherches futures. Premièrement, 

plusieurs de nos participants semblent préférer les gestes à la parole, ce qui est déjà avancé par 

d’autres chercheurs. En effet, Moore et al. (2005) précisent que les mots d’une conversation 

entre Inuits ne semblent pas toujours dits, mais plutôt illustrés. De plus, comme l’ont 

répertorié Eriks-Brophy et Crago (2003), l’enseignement en classe inuite semble 

principalement basé sur l’explicite et la démonstration. Ainsi, en ajoutant plus de mouvements 

corporels, les enseignants seraient susceptibles de favoriser des agirs déjà présents dans les 

schèmes de communication dans les classes d’enseignants inuits, ce qui augmente donc la 

nécessité de valider l’efficacité de ces adaptations auprès des élèves.  

 Une telle validation de l’efficacité de l’adaptation pourrait également s’appliquer au 

toucher. En ce sens, certains enseignants expliquent également que dans le Nord, ils 

privilégient les « physical touches » à la parole. Bien que l’adaptation de cet agir puisse être 

due à un décalage culturel entre enseignants inuits et enseignants non inuits dans l’utilisation 

de la parole (Crago et Eriks-Brophy 1994), il serait intéressant de valider ce que Stamatis 

avance (2011), à savoir si l’intégration du toucher est particulièrement utile pour favoriser tout 

contexte d’interaction pédagogique entre élèves et enseignants. 

 Les agirs communicationnels adaptés par les enseignants qallunaats en classe du 

secondaire au Nunavik sont donc variés. Bien que notre petit échantillon ne nous permette pas 

de généraliser nos résultats, nous remarquons tout de même que la majorité des enseignants 

vont adapter des agirs verbaux et non verbaux porteurs d’un décalage culturel dans la 
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communication entre autochtones et non-autochtones. Ainsi, en mettant au jour les contrastes 

dans les modes de communication entre culture inuite et non inuite avant que les enseignants 

qallunaats n’amorcent leur enseignement, il est possible d’espérer les mettre sur la voie d’une 

adaptation plus efficace dans leur classe (Gay, 2010; Heinke, 2014). 

 Bref, les agirs adaptés sont variés parce qu’ils touchent les domaines du verbal et du 

non-verbal. Ce sont principalement des adaptations qui relèvent du prosodiques, du discours, 

du proxémique, du kinésiques et du visuel, catégories mentionnées dans le cadre de référence 

de cette étude. Malgré cette diversité, nous remarquons tout de même une prédominance 

d’adaptation des agirs relevant du discours. Il convient maintenant de détailler les contextes 

d’interactions pédagogiques qui peuvent en fait avoir une incidence sur ces adaptations. 

5.2 Adapter la communication dans les différents contextes d’interaction pédagogiques  

Les contextes qui délimitent théoriquement notre étude sont l’Initiation du discours 

de l’enseignant et les Rétroactions données aux Élèves (IRE), la Parole d’un Élève Non 

Sollicitée (PENS), l’Élève Non Répondant (ENR) et l’Attribution des Tours de Parole (ATP). 

Chacun des contextes d’interaction recensés aux fins de notre recherche fait l’objet 

d’adaptation par les enseignants qallunaats au Nunavik. En ce sens, les enseignants qallunaats 

adaptent leurs agirs communicationnels verbaux et non verbaux dans différentes situations 

constitutives du quotidien de leur pratique. Parmi ces contextes, l’IRE apparaît le plus porteur 

d’adaptations selon le discours de nos participants.  

5.2.1 L’IRE, contexte d’interaction favorisant l’adaptation 

D’après nos résultats, le contexte d’interaction IRE est celui qui semble être le plus 

propice à l’adaptation. Cela peut être, entre autres, dû au fait que l’initiation du discours de 



 96 

   

l’enseignant est incluse dans la première phase de l’IRE ; que cette phase couvre la majorité 

des interactions enseignant-élève (Cazden 2001; Altet, 1991). Étant donné que c’est un type 

d’interaction où l’enseignant est principalement l’émetteur dans la communication, car il initie 

le discours, il se peut que ce soit le contexte dont la forme est la plus ancrée culturellement; 

par conséquent,  c’est là où les différences avec l’enseignement dans le Sud ressortent le plus. 

Il est aussi possible que les agirs communicationnels présents, lors d’interactions PENS, ENR 

ou encore ATP,  soient déjà adaptés dans le Sud et ne soient pas perçus comme requérant une 

adaptation particulière dans le Nord.  

En fait, les résultats IRE font majoritairement ressortir des agirs communicationnels 

adaptés de nature verbale plus souvent que ceux de nature non verbale.  Or, comme il a été 

mentionné dans le cadre théorique, les agirs verbaux sont aussi des agirs plus balisés que les 

agirs non verbaux, qui sont plus subtils (Teodorescu, 2010). En marge de la subtilité des agirs 

communicationnels non verbaux, le fait est que nous travaillons à partir de pratiques déclarées 

qui peuvent être imprégnées d’une certaine désirabilité sociale. Il n’est pas ici question de 

remettre en cause la valeur de ce que disent les enseignants, mais plutôt de garder en tête que 

ces propos demeurent une perception. 

Donc, en considérant ces éléments, nous affirmons que, dans les limites de cette 

recherche, le contexte IRE ressort comme étant le principal type d’interaction porteur 

d’adaptation. Le fait qu’à l’intérieur de cette interaction c’est l’enseignant qui initie la 

communication en classe avec ses élèves expliquerait ce constat. L’enseignant est alors en 

contrôle de la communication, il est l’émetteur et cette communication est grandement 

inspirée d’agirs communicationnels relevant majoritairement du verbal. 
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5.2.2 La parole d’un élève qui est non sollicitée (PENS) 

C’est peut-être parce que les interventions d’élèves sont peu nombreuses, que peu 

d’adaptations sont réalisées dans un contexte où un élève prend la parole sans que celle-ci ne 

soit sollicitée (PENS). Comme le mentionnait d’ailleurs le sujet 2, « c’est bénin comme 

problème ». Les résultats d’études vont également en ce sens, en mentionnant que des 

enseignants inuits et non inuits du primaire choisissent en général d’ignorer les commentaires 

d’élèves qui n’ont pas sollicité la parole (Eriks-Brophy et Crago, 2003). Les contextes 

d’interactions PENS semblent donc moins porteurs d’adaptation au Nunavik. Cela peut être 

attribuable au fait que nos résultats concernant les enseignants qallunaats du secondaire 

rejoignent ceux d’enseignants inuits du primaire (Eriks-Brophy et Crago, 2003). Étant donné 

que les enseignants non inuits utilisent ici des agirs qui rejoignent ceux des enseignants inuits, 

les enseignants qallunaats semblent moins ressentir la nécessité d’adapter leurs agirs dans ces 

contextes.  

5.2.3 Élève non répondant (ENR) 

Contrairement au contexte PENS, les adaptations lors d’interactions pédagogiques 

lorsqu’un élève ne répond pas (ENR) sont un peu plus présentes, mais moins que lors d’IRE. 

Nos données montrent en fait que les enseignants qallunaats semblent adapter en partie leurs 

agirs communicationnels, notamment les moments de silence, lors d’interactions ENR. Ce 

constat semble également présent dans les recherches d’Eriks-Brophy et Crago (2003) ainsi 

que celle de Berger et Epp (2007). Ces auteurs révèlent entre autres un sentiment de frustration 

et d’incompréhension chez des enseignants du primaire au Nunavik et au Nunavut lorsqu’un 

élève est non répondant.  
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Ce désir de participation de la part des élèves est également abordé dans les écrits en 

éducation nord-américaine (Foster et al., 2009). Alors que Crago (1988) met en lumière qu’il 

en est tout autre pour le modèle du discours inuit,  qui ne semble pas basé sur ce besoin de 

participation active. En ce sens, Gay (2010) présente deux styles de communication : la 

passive-réceptive et la participante interactive. Le premier style de communication, la passive-

réceptive, porte l’enseignant à préconiser que l’élève soit dans une position d’écoute et de 

silence pendant ses interventions, alors que le second style de communication, la participante 

interactive, porte l’émetteur (l’enseignant) à s’attendre à ce que le récepteur (l’élève) participe 

activement à la conversation avec des gestes, de la vocalisation et du mouvement, pendant 

l’émission du message. Ainsi, le style de communication inuit semble tendre vers une 

communication passive-réceptive, alors que celui des enseignants qallunaats rejoindrait 

davantage le style de communication participative. 

Étant donné ce décalage qui semble de nature culturelle au sein des interventions 

ENR, il est surprenant que nos résultats ne suggèrent pas plus d’adaptations lors de ce type 

d’interaction pédagogique. Il serait donc intéressant de poursuivre les recherches en ce sens et 

de s’attarder aux adaptations réalisées spécifiquement lors d’interactions ENR et peut-être 

même lors de l’attribution des tours de paroles. 

5.2.4 L’attribution des tours de paroles (ATP) 

Finalement, les adaptations réalisées lors de l’Attribution des Tours de Parole (ATP), 

sont en réalité peu nombreuses et portent à penser que l’ATP n’est pas un contexte porteur 

d’adaptation. Nos résultats démontrent en fait que la totalité des adaptations sont reliées au 

questionnement. Tous les enseignants qui mentionnent adapter lors d’interactions ATP 
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semblent questionner le groupe et éviter la nomination individuelle. Ces résultats d’adaptation 

chez des enseignants qallunaats au secondaire semblent, à dire vrai, s’opposer aux résultats 

d’Eriks-Brophy et Crago qui précisent qu’au primaire, au Nunavik, la plupart des enseignants 

non inuits utilisent la nomination comme format d’attribution de la parole alors que les 

enseignants inuits recencés préfèrent le format de réponse de groupe. Est-ce à dire qu’au 

secondaire, parce que les élèves sont plus vieux et parce que leur schème culturel est plus 

ancré, on tente moins de le combattre ? Ou au contraire, est-ce que le processus de 

scolarisation en L2 a influencé la communication des élèves ? Il faudrait regarder plus en 

détails la transition primaire-secondaire pour éventuellement avoir des réponses. En l’absence 

de réponse à ce stade exploratoire, nous pouvons seulement dire que le contexte ATP est 

porteur d’adaptation pour quelques enseignants au secondaire, malgré les écrits relatifs au 

primaire qui suggèrent un décalage lors de ce type d’interaction. 

Les résultats de notre recherche permettent donc de répondre à notre deuxième 

objectif de recherche. C’est en fait le contexte d’interaction IRE qui est identifié comme étant 

le contexte d’interaction enseignant-élève, en classe du secondaire, le plus susceptible de faire 

émerger les adaptations des agirs communicationnels, notamment ceux relevant du discours. 

Les contextes d’interactions ATP, PENS et ENR sont également porteurs d’agirs 

communicationnels adaptés, et ce, majoritairement pour des agirs relevant du discours.  Par 

contre, nous constatons que la forte majorité d’adaptation présente dans les IRE est 

probablement due au fait que l’initiation du discours par l’enseignant est incluse dans ce 

contexte et que l’enseignement magistral constitue la majeure partie des périodes 

d’enseignement. Ainsi, en permettant aux nouveaux enseignants qallunaats de connaître et 

comprendre que les contextes IRE sont plus propices aux adaptations d’agirs 
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communicationnels au secondaire, ils entreverront la possibilité de varier l’initiation de leurs 

discours lors d’interactions pédagogiques. 

5.3 Des motivations à adapter, inhérente à la situation d’enseignement 

Notre troisième objectif visait à identifier les raisons qui amènent les enseignants 

qallunaats à adapter leurs agirs communicationnels. Bien que nous ne puissions généraliser à 

partir de nos résultats, nous constatons que les enseignants motivent leurs adaptations 

principalement par des raisons académiques, les raisons affectives et culturelles étant très peu 

mentionnées.  

5.3.1 Des raisons de nature académiques 

Les raisons de nature académique sont évoquées chez la majorité de nos participants 

pour justifier leurs adaptations. Nos résultats ajoutent à ce que disent Nurmi et al (2012) 

lorsqu’ils mentionnent que les enseignants de première année du primaire semblent renforcer 

l’adaptation lorsque les résultats académiques sont plus faibles. Cette motivation de nature 

académique semble également rejoindre un constat fait au Nunavut par Berger (2001), dans 

son mémoire identifiant diverses adaptations pédagogiques souhaitées par les enseignants dans 

les adaptations dans les écoles euro canadiennes au Nunavut. L’auteur souligne que les 

différentes adaptations souhaitées par les enseignants non inuits visent principalement 

l’amélioration de l’apprentissage de leurs élèves :  

«The most common types of adaptations reported by participants do not directly 
move the schools toward Inuit culture, but often reflect the reality of Northern 
schools as (primarily) ESL schools, and schools where educators try to improve 
their students' learning […]» (p.134).  
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Ainsi, les données que nous avons obtenues auprès d’enseignants qallunaats au 

secondaire du Nunavik semblent rejoindre celles issues d’un contexte similaire au Nunavut. 

Toutefois, sachant que le contexte éducatif du Nunavut n’inclut pas le français et se limite à 

l’enseignement en anglais, il faut demeurer prudent quant aux parallèles qu’il est possible de 

faire.  

Il semble que la prépondérance des motivations académiques soit attribuable au 

contexte de L2 qui prévaut dans l’enseignement secondaire au Nunavik. En effet, la plupart 

des enseignants qallunaats interrogés dans notre recherche disent adapter leurs agirs 

communicationnels afin de pallier au contexte d’enseignement L2, qu’ils identifient davantage 

comme un obstacle académique plutôt que culturel. Ainsi, c’est sans doute parce qu’ils se 

sentent principalement responsables de la réussite académique de leurs élèves, et beaucoup 

moins de leur épanouissement culturel, que les enseignants qallunaats justifient leurs 

adaptations de cette manière. Sachant cela, il est possible de penser qu’offrir un répertoire de 

stratégies utilisées en L2 pourrait contribuer à les outiller face à la complexité de ce contexte 

d’enseignement et ainsi considérer la langue des élèves dans l’enseignement lui-même (Vetter, 

2013).   

Le contexte particulier d’enseignement en L2, voir même tierce, du Nunavik que 

vivent les élèves depuis le début de leur scolarisation institutionnelle diffère grandement de 

l’enseignement traditionnel inuit (Eddy, 2009; Pauktuutit Inuit Women of Canada, 2006; 

Vick-Westgate, 2002).  Cette situation d’enseignement en L2 mis en lien avec un faible 

sentiment de compétence professionnelle recensé chez certains enseignants du Nunavik (Riel-

Roberge, 2015) peut servir de piste pour expliquer la forte présence des raisons académiques 
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pour justifier les adaptations de nos participants et peut-être même la faible présence de 

raisons culturelles justifiant ces adaptations.  

5.3.2 Quelques raisons de nature affectives et culturelles  

Parallèlement aux raisons de nature académique, le fait d’évoluer dans une langue 

seconde peut également avoir des incidences sur l’estime de soi. En ce sens, nous constatons 

que certaines adaptations semblent être motivées par des raisons affectives, notamment une 

volonté de favoriser l’estime de soi des élèves et le désir de créer un lien avec ceux-ci. Ces 

raisons évoquées par nos participants du secondaire rejoignent les constats faits par Eriks‐

Brophy et Crago (2003) qui ont démontré que des enseignantes inuites L2 du primaire du 

Nunavik adaptent certains aspects de leur communication dans le but de « allow students to 

[…] maintain their self-esteem when they encountered these unfamiliar demands and 

expectations » (p. 413).  

 Finalement, peu d’enseignants semblent motiver leurs adaptations à l’aide de raisons 

culturelles. Cela peut être attribuable au faible répertoire de raisons que nous avions recensés 

dans notre cadre théorique (p.40) ou encore parce que nous interrogions les participants dans 

le cadre de leur fonction professionnelle, laquelle est principalement académique aux yeux de 

plusieurs. Nos résultats montrent néanmoins que parmi les quelques enseignants qui adaptent 

pour des raisons culturelles, ceux-ci semblent majoritairement adapter des comportements non 

verbaux. Ce constat rejoint la réalité observée par Phillips (1988) qui mentionnait qu’une des 

différences entre les agirs communicationnels autochtones et non autochtones était les 

mouvements corporels, plus particulièrement, les expressions faciales. Ou encore le constat de 

Vick-Westgate (2002), qui ciblait l’observation comme étant très présente dans le style 

d’apprentissage holistique chez les Inuits. À partir de leurs référents culturels, ces enseignants 
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semblent prendre en compte la différence culturelle pour tenter de rejoindre un style 

d’apprentissage traditionnel ou des agirs communicationnels qui ne sont pas ancrés dans leur 

propre culture, faisant ainsi preuve d’une ouverture culturelle dans leurs interactions (Gay, 

2006, Mujawamariya, 2006 ; Smitherman et Villanueva, 2003). Ainsi, l’adaptation des agirs 

communicationnels pour des raisons culturelles semble être présente chez les enseignants 

qallunaats au Nunavik. Bien que ces enseignants ne mentionnent pas tous adapter en premier 

lieu pour cette raison, ils semblent tout de même le faire intuitivement. La manière dont ces 

enseignants normalisent leurs agirs communicationnels dans la culture d’accueil reflète donc 

une certaine adaptation culturelle pédagogique (Gay 2010; Rychly et Graves, 2012). 

Selon Rychly et Graves (2012), ces enseignants qui adaptent pour des raisons 

culturelles semblent permettre une adaptation culturelle efficace. En ce sens, il serait pertinent 

de pousser la réflexion plus loin et de comparer des groupes d’élèves dont les enseignants 

adaptent pour des raisons majoritairement culturelles avec des groupes d’élèves dont les 

enseignants adaptent pour des raisons de nature académique afin de voir si l’effet sur les 

élèves est le même. 

Les résultats de notre recherche permettent donc de répondre à notre troisième et 

dernier objectif de recherche. Bien que nos résultats semblent révéler que ce sont 

majoritairement des raisons de nature académique qui poussent les enseignants qallunaats du 

secondaire au Nunavik à adapter leurs agirs communicationnels, l’aspect culturel n’est pas 

totalement absent. Toutefois, l’écart observé entre les raisons académiques et culturelles nous 

apparaît surprenant car la réponse à notre première question de recherche fait ressortir que la 

plupart des agirs communicationnels semblent adaptés en fonction des agirs caractéristiques 

présents dans la communication autochtone et inuite. Les enseignants qallunaats percevraient-
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ils très bien les éléments de décalage entre la culture inuite et la leur, mais lorsque vient le 

moment de justifier leurs adaptations, ne s’en remettraient-ils pas à des raisons académiques 

plutôt que culturelles? La question se pose. 

5.4 Retombées de la recherche 

Les enseignants semblent donc avoir à cœur la réussite académique de leurs élèves et 

favoriser des adaptations pour augmenter leur succès académique. Est-ce que la nature de ces 

raisons peut être due au fait qu’il existe peu ou pas de formation concernant l’adaptation des 

agirs communicationels des enseignants qallunaats en classe secondaire du Nunavik? 

Considérant que la plupart des agirs communicationnels adaptés par les enseignants reflètent 

des agirs communicationnels souvent utilisés dans des cultures autochtones alors que les 

raisons les plus évoquées sont académiques, cela met au jour un déficit de connaissance des 

nouveaux enseignants face au décalage communicationnel que peuvent vivre les élèves dans 

leur classe du secondaire au Nunavik. En fait, sur la base des résultats de notre étude, il serait 

peut-être pertinent de concevoir une formation qui permettrait aux enseignants de comprendre, 

de manière explicite, les raisons culturelles justifiant le bien-fondé de l’adaptation 

pédagogique dans un contexte L2 au secondaire au Nunavik.  

Cette retombée pratique de notre recherche ne clôt pas la discussion concernant la 

communication en classe du Nunavik. Bien au contraire, les constats qui ont été faits dans 

cette section, en lien avec nos trois objectifs, alimentent le discours concernant la 

communication et l’adaptation dans les classes du Nunavik et ouvrent ainsi la voix à diverses 

retombées. 
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Comme il a été démontré dans la problématique, la réussite scolaire passe par une 

communication efficace en classe. Or, dans les classes secondaires du Nunavik, plus de la 

moitié des enseignants ne partage pas la même langue maternelle que leurs élèves et il existe 

certaines différences dans l’usage d’agirs communicationnels entre autochtones et non-

autochtones, ce qui exige une adaptation de la part des enseignants non inuits lesquelles 

demeurent peu connues à ce jour. Parce que nous ne connaissons pas la nature de ces 

adaptations, les moments dans lesquels elles surviennent en classe et encore moins les raisons 

pour lesquelles les enseignants les font, nous avons jugé opportun d’y porter notre regard dans 

le cadre de ce projet de maitrise.  

 C’est en nous appuyant notamment sur le modèle de communication de Gay (2010), la 

théorie de l’agir communicationnel d’Habermas (1981) et la notion d’engagement relationnel 

d’Edgar (2006) que nous avons établi les bases de cette recherche. Après avoir défini deux 

types d’agirs communicationnels verbaux (prosodique et lié au discours) et deux non-verbaux 

(kinésique et proxémique), nous avons souligné comment ceux-ci peuvent varier selon les 

cultures en présence. Dès lors, c’est en nous appuyant sur l’étude d’Eriks-Brophy et Crago 

(2003), menée dans des classes primaires au Nunavik, que nous avons identifié les interactions 

qui semblent particulièrement susceptibles de faire émerger des différences dans les agirs 

communicationnels entre Inuits et Qallunaats.  
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Dans le troisième chapitre, nous avons proposé l’opérationnalisation de notre recherche 

menée auprès de 16 enseignants qallunaats œuvrant au secondaire au Nunavik. Les résultats 

provenant d’entrevues semi-dirigées et de questionnaires en lignes ont été élaborés à partir des 

concepts ciblés au chapitre 2 et à partir de nos objectifs. Malgré les limites que peut apporter 

l’utilisation de pratiques déclarées et le faible taux de participation qui rend impossible la 

généralisation des résultat, celle-ci en rejoint néanmoins la visée exploratoire. 

Grâce à une analyse essentiellement qualitative des données, nous avons constaté, dans 

le quatrième chapitre, que la majorité des agirs adaptés sont de nature verbale et qu’ils 

semblent correspondre en grande partie à ceux répertoriés chez les premiers peuples ou dans 

des contextes d’enseignement en L2. Ces adaptations semblent grandement émerger lors des 

périodes IRE, plus particulièrement lorsque l’enseignant initie le discours avec ses élèves. 

Nous avons également noté dans ce chapitre que les motivations évoquées par les enseignants 

concernant ces adaptations semblent être principalement de nature académique. 

 Dans le chapitre de discussion, nous avons soulevé que les agirs communicationnels 

adaptés par les enseignants sont variés et que les enseignants adaptent des agirs verbaux et non 

verbaux qui semblent mettre au jour les contrastes présents dans l’utilisation des agirs 

communicationnels entre autochtones et non-autochtones. Nous avons  également avancé que 

la forte proportion d’agirs adaptés lors d’interactions IRE peut être due à l’importance de 

l’initiation du discours par l’enseignant lors des interactions enseignant-élève. Les interactions 

pédagogiques PENS, ENR et ATP semblent également présentes, mais moins répertoriées 

chez les enseignants. Nous notons d’ailleurs que les agirs adaptés lors de certaines 

interactions, notamment les ATP, diffèrent des résultats de recherches effectuées au primaire 

en milieu inuit, ce qui reflète la particularité du contexte d’enseignement secondaire au 
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Nunavik. Finalement, nous avons remarqué que ce sont des raisons majoritairement 

académiques qui justifient les agirs adaptés par les enseignants qallunaats. Bien que l’aspect 

culturel soit également présent, il est beaucoup moins évoqué par nos participants, ce qui peut 

laisser présager que les enseignants sont conscients de la nature culturelle du décalage, mais 

s’en remettent à l’académique lors de la justification, mettant ainsi en lumière l’importance de 

la réussite académique à leurs yeux. 

Suite à ces constats, la connaissance d’approches et de modalités d’adaptation des agirs 

communicationnels pourrait possiblement contribuer à outiller les nouveaux enseignants qui 

arrivent généralement peu préparés dans ce milieu. Il découvrent en classe l’existence d’un 

décalage communicationnel, alors qu’ils sont convaincus de l’importance d’une 

communication efficace en enseignement (Evans, Hearn, Uhlemann, et Ivey, 2015; Gay, 2010; 

Powell et Powell, 2015). Importance significative puisque la communication est au cœur de la 

relation d’apprentissage en classe et quelle facilite l’exploration des notions, la clarification de 

celles-ci et l’action de l’apprenant  (Evans et al., 2015). 

Les réflexions des enseignants suggèrent que ceux-ci ont à cœur une réussite autant 

académique que personnelle pour leurs élèves. Considérant la forte présence d’enseignants 

qallunaats au Nunavik et le contexte d’enseignement en L2, il est possible que des difficultés 

de communication apparaissent. Les résultats de recherche démontrent en fait que les 

enseignants tentent d’atténuer les dysfonctionnements en adaptant leur agir communicationnel 

dans les limites de leurs savoirs en situation de pratique. 

D’un point de vue scientifique, ces résultats nous amènent à nous questionner sur 

l’existence de ce décalage. En effet, peu ou pas de recherches recensées jusqu’à maintenant 

détaillent l’existence de ce décalage. Nous ne disposons pas de données fiables qui s’attardent 
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à ce décalage de la communication entre enseignants et élèves dans les classes secondaires du 

Nunavik. Nous suggérons donc la poursuite de l’exploration de la communication en classe du 

Nunavik avec une recherche qui aurait pour but de documenter l’existence de ce décalage du 

point de vue des élèves du secondaire, de leurs parents, des directions d’une part, et 

particulièrement des enseignants eux-mêmes d’autre part.  

Au plan de l’action, il serait également pertinent de se pencher sur les pistes à 

développer afin de soutenir adéquatement les enseignants. En fait, compte tenu des 

connaissances pratiques disponibles, de l’expertise, des difficultés et des besoins des 

enseignants, une formation abordant l’adaptation de la communication pourrait être considérée 

en ce sens.  

Bref, dans un contexte d’éducation aussi complexe que celui du Nunavik où 

s’entremêlent culture et pédagogie au quotidien et où tous les acteurs concernés souhaitent la 

réussite des élèves, mettons en place la meilleure pédagogie possible afin d’accompagner les 

jeunes nunavimmiuts sur leur chemin de la réussite. 
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