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Introduction

Diane Campeau

Les appels a I’action de la Commission vérité et Réconciliation, dont
le rapport a été publié en 2015, interpellent particulierement le monde de
I’éducation. Depuis, des efforts sont déployés dans la majorité des provinces
afin d’intégrer des savoirs, perspectives et pédagogies autochtones au sein
de diverses institutions d’éducation a travers le pays. De nombreux cher-
cheurs autochtones contribuent a ces efforts nécessaires de décolonisation
et d’autochtonisation, qui s’inscrivent d’ailleurs dans un contexte mondial
afin de pouvoir reconnaitre que les savoirs autochtones répondent a une
ontologie et a une épistémologie distinctes, lesquelles s’inscrivent dans une
pédagogie culturellement signifiante. La pédagogie autochtone a été théorisée
par de nombreux auteurs', dont vous trouverez des références tout au long
de ce collectif. Ces derniers ont largement contribué a sa diffusion dans le
monde anglophone.

1 Pour en citer quelques-uns: Battiste (2002), Battiste et Youngblood Henderson (2000),
Biermann et Townsend-Cross (2008), Cajete (1994), Kawagley (1995), Little Bear (2009),
Nakata (2007), Toulouse (2016).
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Lintégration des savoirs et perspectives autochtones au sein des curricula
demande de faire appel a la pédagogie autochtone, laquelle peut se définir
comme étant holistique et visant I'épanouissement de I'étre dans ses aspects
physiques, affectifs, intellectuels et spirituels. Cette vision holistique reconnait
le caractére unique d’un individu, mais vise également le bien-étre de la
communauté et du territoire, c’est-a dire le lieu de vie. La pédagogie autoch-
tone préconise une approche inductive et expérientielle ancrée dans les
langues autochtones et les savoirs transmis par les récits, avec un important
role des Ainés dans une dynamique transgénérationnelle. Si cette pédagogie
est somme toute assez universelle aupres de nombreux peuples autochtones
a travers le monde, les perspectives autochtones et les savoirs sont, eux, inti-
mement liés aux territoires et aux langues des différentes nations et commu-
nautés. Ces langues issues de structures linguistiques singuliéres ont contribué
et contribuent encore a transmettre connaissances et valeurs a des popula-
tions sur des espaces divers, assurant ainsi la transmission d’importants savoirs
vieux de plusieurs millénaires.

Le Canada a adopté en 2019 la Loi sur les langues autochtones, qui s’appuie
sur article 35 de la Loi constitutionnelle de 1982, et également sur la
Déclaration des Nations Unies sur les droits des peuples autochtones concer-
nant les langues. Cette loi vise la réappropriation, la revitalisation, le main-
tien et le renforcement des langues autochtones au Canada, et I'UNESCO a
décrété 2022 a 2032 la décennie des langues autochtones a travers le monde.
Il est important de reconnaitre que les 60 langues autochtones au Canada vont
bien au-dela de la linguistique dans une volonté d’autodétermination et de
revitalisation des langues, des cultures et des institutions autochtones, comme
le mentionne Marie Battiste dans le texte du chapitre 1. Reconnaitre le carac-
tere particulier et distinctif des savoirs et perspectives issus de chaque com-
munauté nous amene également a reconnaitre le caractere unique de chaque
territoire et des nombreux enseignements que ce territoire nous prodigue.

Le présent ouvrage a été rédigé par des chercheurs et éducateurs autochtones
et allochtones par le biais de collaborations réalisées a partir et avec les épisté-
mologies autochtones d’éducation et les méthodes autochtones de recherche
dans un contexte de maillage entre savoirs autochtones et eurocentriques.



INTRODUCTION

Ces collaborations constituent en soi un puissant exercice de réconciliation,
mais aussi et surtout de décolonisation. Inscrites non pas dans une dualité,
mais dans une complémentarité dans ce regard de la double perspective, que
I'on peut également qualifier de transsystémique ou méme d’hybride, les
expériences racontées ont arrimé deux visions du monde pour comprendre,
interpréter et relater une expérience qui s’inscrit dans une pédagogie pour
le XX1¢ siecle.

Plusieurs fondements disciplinaires a la fois distincts et complémentaires
sont abordés dans les chapitres de cet ouvrage, lequel est né d’une initiative
de collaboration. Le but était de mettre en lumiere les fondements d’éduca-
tion des Premiers Peuples ayant servi de base dans le cadre de projets de
collaboration et d’innovation.

Cet ouvrage contient dix chapitres, qui sont tous issus d’une collaboration
entre autochtones et allochtones. Cette collaboration s’est exprimée soit en
traduisant les propos ou en citant les échanges et les discours, ou en se ques-
tionnant et en travaillant ensemble sur de mémes enjeux en ne reniant ni les
référents culturels de chacun ni les histoires coloniales. Je suis reconnaissante
du privilege qui m’a été donné de traduire certains des textes de cet ouvrage.
Cet exercice demandait des allers-retours avec les auteurs, mais également
une confiance mutuelle du respect de la parole.

Le chapitre 1, rédigé par Marie Battiste, constitue le coup d’envoi de cet ouvrage
et est intitulé Au-dela de I"équité, de I'inclusion et de la diversité : plaidoyer
pour la décolonisation de I’éducation. ’auteure, qui est maintenant conseil-
lere spéciale a I’'Université du Cap-Breton, nous a fait I’'honneur de contribuer
a l'ouverture de cet exercice commun de décolonisation des savoirs et des
pratiques. Elle nous partage son parcours personnel et professionnel dans sa
prise de conscience de l'injustice cognitive, un terme qu’elle définit pour
nous, et elle nous sensibilise a I'imminent besoin de décolonisation des
institutions. Les nombreuses références aux droits autochtones reconnus
par les instances nationales et internationales et quelquefois provinciales
devraient nous interpeller tous, et amenent a se questionner sur la lenteur de
certains systemes d’éducation a répondre aux disparités et inégalités qui sont
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encore présentes en ce qui concerne I'éducation des autochtones. Nous servant
de guide, Marie Battiste nous ameéne a prendre connaissance des ressources
qui existent, et ce, depuis plus de 15 ans, en présentant les trois modeles holis-
tiques d’apprentissage, soit ceux des Premiéres Nations, des Inuit et des Métis
produits par le Centre canadien de I’apprentissage (2007). Ce texte d’ouver-
ture sollicite a la fois la téte et le coeur, et nous invite a souligner la résilience
et a accueillir la volonté d’autodétermination autochtone dans un esprit
de collaboration.

Les chapitres 2, 3 et 4 nous sensibilisent a I'importance des langues autoch-
tones, a leur transmission et a leur sauvegarde, ainsi qu’aux enjeux et défis
importants afin de leur faire une place a tous les niveaux de I"éducation.

Le chapitre 2, sous le titre L'approche holistique de I’enseignement des langues
innues et atikamekw en milieu urbain : exemples de pratiques des animateurs
de langue du projet Petapan, aborde I'importance des langues autochtones
pour les apprentissages a partir de I’expérience de Constance Lavoie,
Yann-Abel Chachai, Tania Ambroise, Josie-Ann Bonneau, Claudette Awashish,
Loic Pulido, Christine Couture et Elisabeth Jacob. Ce chapitre met en lumiere
les pratiques d’enseignement des langues et des cultures innues et atikamekw
dans le cadre d’un projet réalisé dans une école primaire du Saguenay au
Québec. Les auteurs décrivent leurs expériences d’interculturalité au sein
d’un établissement scolaire public situé en milieu urbain a travers la colla-
boration entre un centre d’amitié autochtone, un centre de services scolaire
et des parents autochtones, ces derniers ayant initié le projet. Petapan, qui
signifie «aube » tant en Atikamekw nehiromowin qu’en Innu-aimun, se veut
un éveil en quelque sorte aux cultures de ces nations dans un contexte ou
les langues autochtones sont valorisées. Un éveil qui s’opére a la fois chez les
enfants, mais également chez les partenaires du projet. S’appuyant sur le
modele holistique d’apprentissage des Premiéres Nations et les quatre piliers
de ce modele que sont I'ame, I'esprit, le corps et le cceur, les nombreux
exemples d’activités réalisées a partir de ces principes offrent plusieurs pistes
qui ont permis de mettre en place les éléments de cette rencontre et de ce
partage culturel, et en démontrent la faisabilité.
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Dans le chapitre 3, Corina Borri-Anadon et Sakay Ottawa nous proposent
une importante réflexion sur la place des langues autochtones dans ce troi-
sieme chapitre intitulé: Mettre en ceuvre la réflexivité dans I"élaboration
d’outils visant la reconnaissance et la valorisation des langues autochtones :
pistes pour les chercheurs et enseignants non-autochtones. Cette démarche
réflexive, qui interpelle particulierement les non-autochtones, nous amene a
porter un regard critique sur la place accordée aux langues majoritaires colo-
niales et a la place légitime des langues autochtones dans le contexte de la
formation enseignante a |'université. Dans une démarche qui demande bra-
voure et regard critique, les auteurs abordent les enjeux reliés a la reconnais-
sance des langues autochtones dans I’éducation institutionnalisée. Ils nous
amenent également a voir I"éducation selon les principes autochtones en
réalisant que I’on ne peut pas séparer les apprentissages d’éléments culturels
propres a une communauté des épistémologies qui les sous-tendent. Ce cha-
pitre met également en lumiére des dimensions culturelles autochtones que
sont les récits, la place de I’histoire et son impact sur le présent, et I'impor-
tance d’adopter une posture d’allié qui ne renie pas les besoins et réalités qui
peuvent étre divergents de part et d’autre des parties. En fin de ce chapitre,
le retour sur I'expérience de collaboration vécue dans le cadre d’un cours
universitaire nous donne certainement des pistes afin que les voix autoch-
tones soient davantage entendues et reconnues dans nos établissements
postsecondaires.

Le chapitre 4 vient clore cette partie au sujet des langues autochtones avec
les propos d’Eva Lemaire et ses collaboratrices Judy Letendre Hilbert, Riplea
et Delaney Lothian de méme qu’Athena McKenzie. Ce chapitre, intitulé:
La linguistique appliquée et la réclamation des langues autochtones : réflexions
sur I’émergence d’un modéle hybride centré sur les langues ancestrales des
Meétis, pose son regard sur une démarche qui s’ancre dans le mouvement
actuel et nécessaire d’éveil aux langues, laquelle démarche s’appuie sur les
pédagogies autochtones. Les dispositifs mis en place dans la recherche colla-
borative et la recherche-action formation dont il est question donne des pistes
afin d’enrichir le cadre habituellement proposé pour la didactique des langues
dans une attitude qui permet de soutenir dans un esprit de réconciliation les



REGARDS DIVERSIFIES SUR 'EDUCATION AUTOCHTONE

efforts de revitalisation de la langue michif de communautés Métis de I’Alberta.
Favorisant un dialogue renouvelé entre communautés francophones et métisses,
les initiatives développées s’appuient sur une épistémologie autochtone d’édu-
cation dans une approche holistique, développant ainsi un modele hybride
entre deux systémes distincts pour aborder les savoirs langagiers. Cette
recherche se veut un lieu de convergence et de complémentarité plutot que
de se cantonner a mettre en exergue les différences, mais sans toutefois les nier.
Il faut relever la place importante des Ainées dans I'expérience qui nous est
relatée, celles-ci ayant servi a la fois de guides, mais aussi de modéles se situant
elles-mémes dans une démarche réflexive de réappropriation de la langue.

Les chapitres 5 et 6 mettent en lumiere des approches et initiatives afin de
favoriser des attitudes de sécurisation culturelle aupres des autochtones dans
le cadre de la formation en travail social.

Dans le chapitre 5, intitulé Quelques réflexions entourant une réforme de la
pédagogie universitaire en protection de la jeunesse autochtone. Faits saillants
pour la recherche, I'enseignement et la pratique sociale, Karine Croteau et
Cyndy Wylde nous présentent des avenues pour une réforme de la formation
des intervenants des services sociaux afin de favoriser une sécurisation cultu-
relle dans les rapports entre les familles, les enfants, les communautés autoch-
tones et tous les acteurs du milieu. Les réflexions qui sont amenées forcent
le nécessaire regard critique sur la situation actuelle des enfants et des
familles autochtones dans les systemes actuels de protection de la jeunesse.
Le chapitre s"amorce avec 'expérience d’'un modele culturellement ancré de
mieux-étre en enfance-famille, soit celui des services Mino-Obigiwasin chez
les Anicinabek pouvant inspirer les divers intervenants de ce domaine dans
une démarche respectueuse de la culture et de la pédagogie qui en découle.
Les auteures nous proposent en second lieu d’adopter le regard de la double
perspective pouvant permettre d’envisager une réforme, a la fois ontolo-
gique, épistémologique, méthodologique et axiologique pour changer les
pratiques, mais surtout pour repenser la formation des intervenants au sein
de nos établissements d’enseignement. Dans |’objectif de rompre avec le
modele héritier du colonialisme, des initiatives sont relevées dans ce chapitre
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et démontrent la pertinence d’un modele qui favorise une vision holistique
dans une approche de réconciliation; un modele qui pourrait, comme le
suggerent les auteures, devenir partie prenante de la formation offerte en
travail social dans nos différentes facultés au pays.

Le chapitre 6, intitulé Enseigner le travail social des groupes en s’appuyant
sur une pédagogie autochtone du lieu: une expérience immersive dans la
communauté de Lac Simon, s'inscrit tout a fait dans une suite logique des
recommandations faites dans le chapitre précédent. Le texte relate I'expé-
rience vécue par Stéphane Grenier, Héléne Pourcelot, Bruno-Philip Richard,
Alex Cheezo, Elisabeth Papatie, avec la collaboration de Donald Wabanonik,
intervenant culturel dans le cadre d’une initiative de décolonisation de la
formation en travail social réalisée a I’'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue. Cette initiative coconstruite était basée sur une approche
d’immersion culturelle inspirée du concept de double perspective évoquée
au chapitre précédent et réalisée en territoire de la communauté anicinabe
du Lac Simon. Intégrée dans le cadre d’un cours régulier du cursus de for-
mation en intervention sociale, I’expérience relatée met en évidence les
caractéristiques d’une telle approche basée sur le territoire anicinabe, sur la
parole des Ainés et Gardiens du savoir de la communauté et sur une péda-
gogie culturellement signifiante. Les concepts holistiques de guérison ont été
utilisés de maniere authentique en territoire a travers un apprentissage expé-
rientiel respectant les principes de sécurisation culturelle. Des concepts et
pratiques culturelles pour la transmission des savoirs, comme la roue de
médecine et les cérémonies dans une approche expérientielle et réflexive,
ont été utilisés dans la formation. Les auteurs nous dévoilent en fin de ce
chapitre les résultats issus de cette initiative, relevant non seulement les élé-
ments essentiels de I"approche utilisée et les retombées sur les étudiants, mais
également sur tous les acteurs impliqués dans la formation: professeurs,
Ainés, Gardiens du savoir, intervenants culturels.

Les chapitres 7 et 8 nous aménent vers les chemins moins fréquentés de
I'intégration de savoirs et perspectives autochtones au sein des disciplines
des mathématiques et des sciences.
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Au chapitre 7, Stanley R. Henry et Claire Mooney nous proposent de revoir
la conception des mathématiques généralement admise dans le mode de
I"éducation. Leur texte, intitulé Autochtoniser les mathématiques dans la for-
mation initiale des enseignants, amorce une section de cet ouvrage qui traite
de la décolonisation des disciplines les plus ancrées dans la pensée occiden-
tale. S’inspirant de la tradition du récit, les auteurs présentent la démarche
utilisée pour autochtoniser un cours de didactiques des mathématiques dans
le cadre d’un programme de formation initiale en enseignement. Les systemes
de connaissances relatifs aux mathématiques issus de I'épistémologie occiden-
tale sont d’abord remis en question en amenant les étudiants a réfléchir a
leur positionnalité et en contestant la vision réductionniste concernant les
concepts de mathématiques du monde autochtone. C’est a nouveau la double
perspective qui sert de toile de fond dans ce texte relatant la démarche d’un
travail commun qui assume les différences et les positions de chacun des
acteurs. Le processus de décolonisation et d’autochtonisation qui est proposé
pour le cours de mathématiques amene les étudiants a vivre des expériences
dans un contexte réel qui prend en compte les dimensions culturelles d’une
communauté donnée. En plus des exemples issus de cette recherche, des
ressources d’activités et plans de lecons nous sont proposés dans ce chapitre
et sont susceptibles d’aider a la nécessaire décolonisation de I’enseignement
de cette discipline. En fin de chapitre, les auteurs interpellent les facultés
d’éducation afin que s’amorce au-dela de la réflexion les actions nécessaires
afin, comme ils le mentionnent, «de repousser I’"hégémonie du savoir ».

Pour le chapitre 8, Janis Ottawa et Sipi Flamand, tous deux de la commu-
nauté de Manawan, et Diane Campeau nous proposent le titre: Le regard de
la double perspectives et la pédagogie autochtone : aborder I'enseignement
des savoirs autochtones en sciences et nous ameénent a décoloniser les pen-
sées et les pratiques. A I'instar des auteurs du chapitre précédent, ceux-ci nous
invitent a jeter un autre regard sur une discipline fortement héritiere de la
pensée occidentale. Ce chapitre suscite un questionnement sur ce qui est
généralement percu comme la science. Les auteurs nous amenent a consi-
dérer les savoirs issus des communautés autochtones comme ayant une
valeur égale aux savoirs généralement admis dans le domaine des sciences.
Ces savoirs, qui sont aussi diversifiés que les territoires desquels ils émergent,
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contribuent a ce regard de la double perspective de maniere a enrichir I'inter-
prétation d’un phénomene étudié. Dans une démarche de réappropriation
culturelle et linguistique, et ce, dans un contexte de sauvegarde de la langue
atikamekw, les auteurs font état d’initiatives et d’une recherche en cours dans
leur communauté afin d’intégrer les perspectives autochtones au sein des
disciplines scolaires en faisant appel a une pédagogie culturellement signi-
fiante. Fruit de plusieurs expériences et de recherches terrain, les auteurs
présentent les éléments essentiels pour aborder les sciences dans une pers-
pective autochtone, quel que soit le curriculum. Ces éléments que sont le
territoire, le récit, I'importance des langues et des Ainés pour la transmis-
sion des savoirs s’inscrivent dans une démarche qui se veut interdiscipli-
naire, locale, communautaire et expérientielle afin de fournir des pistes pour
d’éventuels transferts dans nos pratiques.

Le chapitre 9 aborde les arts dans une perspective autochtone par le biais
d’exercices de théatralisation permettant de donner voix et formes aux récits
de vie par, pour et avec de jeunes autochtones.

Dans le chapitre 9, intitulé: Ashtam ntotacinan/Viens nous écouter. Pour la
guérison des sept prochaines générations : théatralisation de récits de vie par,
pour et avec la jeunesse autochtone, Patricia-Anne Blanchet, Lois Dana et
Kananish Mckenzie nous présentent une démarche de création qui s’appuie
sur une méthodologie relationnelle se voulant en premier lieu décoloniale.
Elles nous invitent a écouter la génération montante a travers la parole théa-
tralisée de huit jeunes femmes autochtones issues de cing nations différentes.
Impliquant plusieurs établissements postsecondaires, ce projet de création
révele a la fois I'intériorité, la relation au monde et au territoire et les préoc-
cupations des participantes. Les quatre dimensions du mieux-étre dans une
perspective autochtone et holistique d’apprentissage ayant servi de cadre
d’analyse sont illustrées dans ce chapitre. La pédagogie autochtone sous-tend
cette démarche abondamment explicitée qui permet de comprendre le dérou-
lement des neuf ateliers, lesquels s’inscrivent dans cette perspective holistique
a travers les symboles autochtones que sont les quatre quadrants de la roue
de médecine et les quatre archétypes féminins. Le récit de vie agit comme
matériau premier de cet exercice de création qui s’effectue par le biais du
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cercle de paroles au milieu duquel la spiritualité est assumée. Paroles enten-
dues, paroles rendues, la présentation publique de ce projet a permis de
porter le discours authentique de jeunes autochtones en prenant en compte
leurs préoccupations. Le chapitre se termine par un retour sur I’'expérience
de chacune, tant les instigatrices du projet que les participantes, nous révé-
lant la profondeur de cet exercice qui sollicitait le cceur, le corps et I'esprit.

Le chapitre 10, dernier jalon de cet ouvrage, plutdt que de clore I’exercice,
nous projette plutdt vers I’avant. Anita Tenasco nous propose de s’intéresser
aux réalités autochtones en général et a celles des communautés de proximité
et de s’engager dans |'action avec Keg Apich! Le temps est venu... pour la
vérité et la réconciliation ! Il est grand temps d’établir des relations positives.
Présenté sous forme de poésie libre, ce texte nous incite a apprendre des
Premiers Peuples, a connaitre la véritable histoire de ce pays, a apprécier
les savoirs et contributions des Premiéres Nations, des Métis et des Inuits, a
honorer les personnalités autochtones trop longtemps laissées dans I’ombre
ou en marge du curriculum formel. Reconnaitre le systeme favorisant le
racisme fait également partie de cette interpellation adressée a I’ensemble du
monde de I’éducation. Dans la derniere partie de son texte, Iauteure nous
indique les actions a prendre pour que les histoires, les savoirs, les langues et
les épistémologies éducatives autochtones reprennent leur place dans nos sys-
temes d’éducation. Elle nous invite au courage nécessaire et nous fait confiance
en soulignant que nous sommes capables de faire en sorte que les 94 appels
a I’action de la Commission de vérité et réconciliation prennent réellement vie
et nous rappelle qu’il faut agir maintenant, car le temps est venu...

Dans cette optique justement de reconnaitre la contribution des Premiers
Peuples, le texte: Plus qu’une communication personnelle : modéles pour citer
les Ainés Autochtones et les Gardiens du savoir, de Lorisia Macleod de la
nation Crie James Smith, a été ajouté en annexe de cet ouvrage. Les modéles
de citations proposés, lesquels ont été adoptés ou relayés par 25 établisse-
ments postsecondaires au Canada et aux Ftats-Unis, contribuent a rendre
compte de maniére juste et respectueuse de la contribution orale des autoch-
tones a nos divers projets et travaux de recherche en les citant de maniere
formelle dans nos publications.
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Notre ouvrage, pensé au départ a partir d’une réflexion sur la place des épisté-
mologies autochtones au sein de nos institutions, invite les professionnels de
I’éducation a la réflexion, mais plus encore a I’action. La force qui émane
des collaborations qui ont donné naissance a tant de projets porteurs devrait
nous inspirer a réviser nos postures afin d’adopter justement cette double
perspective qui est abondamment citée dans les textes soumis. Les nom-
breux champs disciplinaires représentés a travers les expériences relatées
démontrent que la pédagogie de méme que les savoirs et perspectives autoch-
tones enrichissent I'expérience, quel que soit le domaine. Les divers projets
réalisés sur des territoires distincts ont contribué a favoriser une éducation
qui s’inscrit dans I'un des principes d’apprentissage des Premiers Peuples?,
c’est-a-dire a la fois: holistique, réflexif, réfléchi, expérientiel et relationnel.
Un apprentissage qui s’est effectué en établissant des relations réciproques
avec les individus, mais également avec le territoire. Les initiatives présentées
devraient servir d’inspiration afin que les éleves autochtones se reconnaissent
dans nos systemes scolaires, mais également pour que tous les éléves de ce
vaste pays aient ce privilege d’avoir acces aux connaissances millénaires, a
la richesse des langues et aux épistémologies éducatives autochtones.
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Chapitre 1
Au-dela de I'équité, de la diversité
et de I'inclusion

Plaidoyer pour la décolonisation de I’éducation

Marie Battiste

Résumé

Ce chapitre constitue une introduction et une base pour les éduca-
teurs au regard des termes et des discours établis par les ministres canadiens
de I'Education pour améliorer I’éducation autochtone dans les provinces et
les territoires canadiens. Il présente également les approches et les discours
générés sur |’autochtonisation et la réconciliation a partir de I'approche de la
derniére décennie a I"égard des appels a I’action de la Commission de vérité
et réconciliation (CVR, 2015) et des priorités découlant de la racialisation,
du racisme et des appels a I’antiracisme apres le meurtre de George Floyd a
I'été 2020. Il établit pourquoi I'équité, la diversité et I'inclusion (EDI) ont été
inadéquates pour réaliser la réconciliation constitutionnelle des droits ances-
traux et issus de traités, telle qu’elle est décrite dans la Loi constitutionnelle
du Canada de 1982. Ce chapitre établit également comment la décolonisation
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fournit une base pour réaliser 1) la déconstruction et la correction des histoires,
des idéologies, des structures, des pédagogies et des programmes d’études
coloniaux qui ont généré le traumatisme, la violence coloniale persistante et
la priorité donnée aux connaissances eurocentriques, et 2) la promotion de la
repossession des connaissances, des langues et de I’éducation autochtones
dans et par la voix et la vision des peuples autochtones et de leurs reconnexions
au lieu, a la terre, a la culture et a la communauté dans et par I'éducation.

Du point de vue autochtone, I"autochtonisation de "académie

fait référence a l'inclusion significative des connaissances autochtones,
dans le tissu quotidien de l'institution, des politiques aux pratiques

a tous les niveaux, pas seulement dans le programme d’études.

(Michelle Pidgeon, 2016, p. 79) [Traduction libre]

La décolonisation et le travail au sujet de I’anticolonialisme se concentrent
sur une relation de pouvoir particuliere, laquelle est ancrée dans les
impératifs des colons. Il s’agit de créer un espace, mais pas nécessairement
de remplir 'espace pour les connaissances autochtones.

(Margaret Kovach, Jeannine Carriere, Harpell Montgomery, M.). Barrett et
Carmen Gillies, 2015, p. 43) [Traduction libre]

Introduction

A I'automne 2021, aprés avoir pris ma retraite de I'enseignement
universitaire et étre retournée dans les terres de ma famille, Unama’ki, en
Nouvelle-Ecosse, j’ai commencé un emploi a temps partiel trés important. Je
suis devenue la conseillere spéciale de I"'Université du Cap-Breton (CBU)
pour la décolonisation du milieu universitaire. Aprés 28 ans d’enseignement
a I'Université de la Saskatchewan au Collége d’éducation et d’écriture et
de plaidoyers pour I"éducation décolonisée, j’assumais maintenant le travail
pratique d’accompagner le corps professoral et les hauts dirigeants a aborder
la décolonisation, la réconciliation et I’autochtonisation afin de les soutenir
dans la création d’une éducation qui non seulement servait les étudiants,
mais qui pouvait les aider a développer les compétences, le savoir et les
fondements culturels pour bien servir leurs propres communautés.
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Mon périple a la CBU a également été en partie un désir de retourner «a la
maison » pour vivre a nouveau prés de ma famille et entendre tous les jours
la langue L'nu de mon peuple d’Unama’ki, de la région du Cap-Breton en
Nouvelle-Ecosse. )’avais tellement manqué de choses en vivant dans les
Prairies et maintenant je devais aller au-dela de ’enseignement, des confé-
rences, de la planification des activités de cours, de la notation des documents,
de travailler avec les étudiants sur leurs projets pour trouver un nouveau projet
dans la terre natale de ma propre famille qui leur serait bénéfique maintenant
et dans l'avenir.

Lors d’une conversation virtuelle sur Zoom, durant les premieres discussions
au sujet du poste, le recteur de la CBU s’est reculé dans une position confor-
table dans son fauteuil et a demandé: «Alors... Qu’est-ce que la décolonisa-
tion?» J’avais écrit un livre sur le sujet: Decolonizing Education : Nourishing
the Learning Spirit (Battiste, 2013) et j’avais donné de nombreuses conférences
a cet égard , mais a ce moment-|3, je savais que ce que je dirais ensuite allait
devoir couvrir un vaste champ dans un court laps de temps et que je devais
garder mon auditoire engagé assez longtemps pour lui faire comprendre la
complexité du sujet, le concept théorique de base et la faisabilité de sa mise
en ceuvre afin de rendre sa réalisation possible. Je devais également recon-
naitre les difficultés, défis et résistances aux idées qui pourraient facilement
émerger, et pourquoi il était important de les surmonter, surtout maintenant.
En grande partie, j'espérais I'exhorter a aller au-dela de I'équité, de la diver-
sité et de I"inclusion et expliquer pourquoi la décolonisation était si impor-
tante maintenant. Depuis, j'ai répété cette conversation sur ce que sont la
décolonisation et I'autochtonisation dans plusieurs forums et avec différents
publics, dans le but de découvrir et de recouvrer ce que je croyais étre un
travail préparatoire nécessaire pour aider les éducateurs, les professionnels
et les leaders a comprendre le contexte des histoires autochtones aujourd’hui
a la lumiere des aspirations et des mandats de décolonisation et d’autodéter-
mination des deux dernieres décennies. C’est énorme, et pourtant possible,
quand on aborde les multiples couches et options de la décolonisation avec
un coeur et un esprit ouvert et avec un esprit engagé de réconciliation en
utilisant sa téte, son caeur et ses mains.
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Ce chapitre vise a atteindre les objectifs suivants: pour débuter, je partagerai
quelques moments critiques de mon expérience académique qui ont conduit
a ma propre prise de conscience envers |'injustice cognitive' et au besoin de
décolonisation des institutions. La premiere section aborde les inspirations et
les motivations qui m’ont guidée vers les impératifs d’une réforme de I’édu-
cation découlant de la longue lutte des peuples autochtones? pour renforcer
leur voix, leur vision et leur autodétermination. La deuxieme source d’inspi-
ration vient des ministres de I'Education du Canada afin de s’attaquer aux
disparités en matiere d’éducation chez les jeunes Autochtones qui dépen-
daient de visions plus anciennes d’équité, de diversité et d’inclusion. ce
chapitre établit donc pourquoi I'équité, la diversité et I'inclusion ont été
insuffisantes pour réaliser la réconciliation constitutionnelle des droits ances-
traux et issus de traités, telle qu’elle est décrite dans la Loi constitutionnelle

1 Linjustice cognitive est le concept qui reconnait que des formes de savoirs et des
épistémologies d’autres cultures, y compris celles des Premiers Peuples, ne sont pas
reconnues dans le monde occidental. Ce concept rejoint plus bas celui d’impérialisme
cognitif, c’est-a-dire les formes de savoirs imposés par la colonisation.

2 Jutilise I'expression constitutionnelle « peuples autochtones du Canada », c’est-a-dire les
Indiens, les Inuits et les Métis du Canada, expression adoptée par les gouvernements du
Royaume-Uni et du Canada au paragraphe 35(2) de la Loi constitutionnelle de 1982. La
version frangaise du paragraphe 35(2) traduit autochtone par «ancestraux» ou peuples
originaux. Autochtone est un terme constitutionnel spécifique reconnu et dont le nom
collectif en anglais Aboriginal fait référence aux nations ou tribus originales de I’Amérique
du Nord dans la Proclamation royale de 1763, lequel est un document constitutionnel,
plutét qu’a des communautés ou des individus sous des caractéristiques raciales ou
culturelles. En minuscules, le terme «autochtones » se retrouve dans le libellé de la Loi
constitutionnelle de 1982 comme dans I'affirmation des droits ancestraux et issus de traités.
Aux fins du présent chapitre, lorsque je fais référence a la Loi constitutionnelle ou a
certaines activités propres a des organisations, comme le Centre du savoir sur
I"apprentissage chez les Autochtones (Aboriginal Learning Knowledge Centre), jutilise
Autochtones avec une majuscule. Par ailleurs, lorsque la Déclaration des Nations Unies
sur les droits des peuples autochtones a été présentée au Canada, le gouvernement du
Canada est passé en anglais d’Aboriginal a Indigenous dans sa législation et son bureau
gouvernemental. Peuples autochtones et Indigenous sont des termes au pluriel qui font
référence aux Premiéres Nations, aux Inuits et aux Métis au Canada. /nuit signifie peuple
et occupe une position au centre dans I’acronyme: PNIM.
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du Canada de 1982, et comment la décolonisation fournit une base pour décor-
tiquer et corriger les histoires, les idéologies, les structures, les pédagogies et
les programmes d’études coloniaux qui ont créé le traumatisme et la violence
coloniale en cours, privilégiant le savoir eurocentrique. Il s’agit de promou-
voir la récupération des connaissances, des langues et de I'éducation autoch-
tones dans et par la voix et la vision des peuples autochtones et leurs liens
avec le lieu, la terre, la culture et la communauté dans et par I"éducation a
I’autodétermination, aux droits de la personne et a la dignité humaine. Enfin,
j offre aux Premiéres Nations, aux Inuits et aux Métis des modéles holistiques
créés par les leaders des Premiéres Nations, Inuit et Métis en 2007, a travers
le Conseil canadien de I'apprentissage, lequel propose une vision de I’appren-
tissage et un canevas de travail pour I"application d’un cadre de réussite
en éducation.

1.1.  Le contexte du colonialisme eurocentrique
et de I'impérialisme cognitif

Au milieu du siecle dernier, en 1947 pour étre exact, ma famille a
quitté Unama’ki, en Nouvelle-Ecosse, notre maison et nos proches pour tra-
vailler dans le Maine pendant une période maintenant appelée centralisa-
tion. La politique de centralisation a été élaborée par le gouvernement fédéral
dans les années 1940 comme méthode pour centraliser ou déplacer tous les
«Indiens » vivant dans leur territoire d’origine dans toute la Nouvelle-Ecosse
pour créer deux réserves centralisées justifiées comme moyen pour mieux
gérer et centraliser les services aux Indiens. Mon propre cynisme ajouterait
que c’était un autre moyen de s’emparer des terres Mi’kmaw? et d'une meil-
leure fagon de les contréler sous I’agent des Indiens qui était désigné comme
unique source de pouvoir local. La proposition du gouvernement au peuple

3 Mi’kmaw est la forme adjective de Mi’kmagq. Mi’kmagq est un nom et le nom du peuple.
La conscience mi’kmaq a un autre terme, L'nu, qui, dans notre langue, fait référence a
ce que nous sommes en tant que peuple lié a une famille linguistique qui s’étend de la
Nouvelle-Ecosse aux Rocheuses et au nord de la forét boréale.
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Mi’kmaw a été lancée avec des offres de logement pour tous ceux qui avaient
déménagé, une nouvelle école primaire, des services de santé avec une infir-
miere et un médecin, une nouvelle église et des emplois pour les hommes dans
la scierie. Ces services, par ailleurs, ne se sont pas matérialisés immédiate-
ment et plusieurs années se sont passées a les attendre. Les agents des Indiens
furent chargés de gérer les fonds pour leur développement. Plus tard, ils
substituérent ces propositions par de I'aide sociale aux plus pauvres des
communautés et mirent les gens dans des réserves o ils avaient peu de reve-
nus et devaient subventionner leurs maigres allocations en travaillant dans
les bois ou en fabriquant des paniers, leur travail traditionnel. La discrimina-
tion et le racisme firent en sorte qu'’ils resterent dans la pauvreté par la suite.

Ce projet de centralisation a fait I'objet de nombreuses discussions dans les
collectivités de la Nouvelle-Ecosse. Malgré les objections et les résistances,
le gouvernement du Canada a exercé davantage de pression sur les Mi’kmaq
pour qu’ils déménagent, a tel point que notre peuple a commencé a se rendre
compte qu’il ne s’agissait pas d’'une demande, mais d’un ordre, et que I'inévi-
tabilité de la proposition était que I"école locale n’allait plus étre dotée de
personnel et que le prétre devait partir. Et lorsque les familles partiraient, leur
maison serait brllée. La centralisation a été un gachis pendant des années.
Les maisons étaient construites avec du bois vert, et au fur et a mesure que
les maisons se stabilisaient et séchaient, le bois laissait des trous dans la
maison. Les cadres ont été construits et montés avec des murs, mais avant de
finir les maisons avec des murs intérieurs et des planchers, les travailleurs
passaient au cadre suivant et ainsi de suite. L'agent des Indiens jouissait du
privilege de décider qui allait dans les écoles locales et qui allait dans les
pensionnats, et qui recevait des maisons et qui n’en recevait pas. Ainsi,
lorsque mes parents sont partis pour le Maine, pensant que ce ne serait que
pour une saison, ils y sont finalement restés plus de 20 ans, se batissant une
vie du mieux qu’ils pouvaient en dehors de la réserve. Leur déménagement
était a la fois de la résistance et de la survie, et leur retour serait finalement
le rétablissement de leur vie au sein de leur communauté et de leur famille
a Chapel Island, maintenant Potlotek.
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Je me sens privilégiée d’avoir grandi a I"époque du mouvement des droits
civiques, de I'équité, de la diversité, du mouvement des femmes et du mou-
vement des droits des Indiens dans certains états pour apprendre en cours de
route des activistes. Tout au long de ma scolarité, et avec la progression des
médias populaires, j’ai commencé a comprendre I'importance des divers
mouvements de justice sociale et des relations de pouvoir, ainsi que la profon-
deur et les luttes de I'oppression, du racisme, du sexisme, de I’"homophobie
et de la normalisation du colonialisme eurocentrique en tant que contenu du
programme scolaire et de socialisation dans les écoles. J’en ai aussi appris
davantage sur les pensionnats indiens et, méme si ma propre sceur fréquentait
cette école, ce n’est que plus tard dans ma vie que j’ai compris plus profon-
dément ce qu’elle et d’autres avaient enduré, la différence que cela avait sur
eux a I’échelle nationale et pas seulement dans notre propre famille. Cela a
largement contribué a mes propres études et recherches.

Ma these de doctorat, An Historical Investigation of the Social and Cultural
Consequences of Micmac Literacy (Battiste, 1984), a démontré une histoire
d’impérialisme cognitif parmi mon peuple, les Mi’kmag, dans de multiples
systemes coloniaux dans et par I’éducation eurocentrique. En fin de compte,
le peuple Mi’kmaw désire toujours apprendre, s’épanouir et démontre avec
succes qu'ils sont résilients, capables et endurants dans et a travers I’éducation
conventionnelle eurocentrique. Ils ont également montré qu’ils recherchent
toujours; ils s’attendent et méritent une éducation socialement et cognitive-
ment juste, autodéterminée. L'affirmation de leur identité, soutenue par leur
propre langue et par les enseignements de leurs ancétres Mi’kmaw, permet
de bien vivre partout ou ils choisissent de vivre. Ma these et plus tard mon
travail dans les écoles m’ont amenée a chercher un moyen d'y parvenir.

Aprés avoir terminé mon doctorat, je suis rentrée chez moi en 1984 pour
commencer a travailler dans ma communauté Mi’kmaw de Potlotek en tant
que directrice de I’éducation et directrice d’une école dans la communauté
d’origine de mes parents. Administrer I’école Mi’kmawey et diriger un mou-
vement pour la reconnaissance de la langue et du programme culturel L'nu
était une tache au-dela de toute mesure et j’avais de nombreuses charges de
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travail & accomplir. Grace a l'innovation et a I'engagement des enseignants,
nous avons élaboré un programme d’affirmation linguistique et culturelle pour
les éleves, qui incluait la communauté Mi’kmaw locale de maniére significa-
tive, enseignant aux enfants des classes a multiniveaux, a lire en Mi’kmagq et
en anglais, et enseignant I’histoire et les fondements de notre peuple. Nous
avions moins de ressources que les autres écoles, car nous venions tout juste
de démarrer. Cependant, nous étions riches de notre cceur et de nos mains,
et nous avons accompli beaucoup de choses au cours de ces années, comme
je I'ai expliqué plus en détail dans un essai sur cette période (Battiste, 1987).
Ce qui était évident, c’était la force, la créativité, la résilience et la débrouil-
lardise des enseignants et de la communauté avec laquelle nous travaillions.
Nous avons toujours eu des bénévoles de la communauté dans notre école
pour soutenir nos divers projets, faire de la recherche dans la communauté
afin que nous puissions construire notre programme d’études sociales sur
I"histoire et les connaissances locales, collecter des produits forestiers pour
des projets artistiques, construire des bacs a sable et des aires de jeux dans
notre cour d’école. I y avait beaucoup et différents types de travail a faire, mais
c’était enrichissant, nous planifiions et résolvions toujours des problemes d’une
série d’événements a |'autre. J'ai eu la chance d’avoir les meilleurs enseignants
qui connaissaient leur langue Mi’kmaw et qui enseignaient avec passion en
anglais et en Mi’kmagq.

Quand je regarde en arriere maintenant, et que j’avance en age, je me rends
compte que le changement est lent et qu’il est presque invisible lorsque vous
étes dans I'action. Toutefois, en disant cela, je me rends compte que de nom-
breuses écoles et provinces ont fait plusieurs adaptations et inclusions de
contenu autochtone dans les écoles, en particulier avec I'établissement des
priorités des ministres canadiens de I'Education dans: [’éducation au Canada
horizon 2020 (Conseil des ministres de I’éducation (Canada) [CMEC], 2008).
Mais on peut également nommer la priorité accordée au rendement des
éleves autochtones, I’ouverture de plus de partenariats avec les dirigeants et
les communautés autochtones, I"élaboration de contenu local et I'inclusion
des histoires et des perspectives autochtones dans les programmes d’études.
Cependant, cette réalisation est atténuée par la simple approche additive
qui maintient les structures et les fondements eurocentriques, s’appropriant
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le contenu autochtone et donnant I'impression que les deux systemes de
connaissances s’imbriquent. Cependant, les savoirs autochtones constituent
un systeme de connaissances différent avec ses propres approches d’appren-
tissage, sa vision du monde, ses perspectives, conventions linguistiques et
propres objectifs en matiere d’éducation. Ils représentent également les droits
des Autochtones tels qu’ils sont affirmés dans la Constitution du Canada et
maintenant dans la Déclaration des Nations Unies sur les droits des peuples
autochtones (DNUDPA) (Organisation des Nations unies [ONU], 2007).

1.2. La décolonisation comme fondement de la réconciliation

La décolonisation est un mouvement dont les processus et les résul-
tats ont d’abord été créés par le droit des Nations Unies. Depuis sa création
en 1960, plusieurs décennies de décolonisation ont été initiées, corrigeant
les relations mondiales construites sur les empires coloniaux*. L'idée d’auto-
détermination et de droits de I’homme inhérents au droit de 'ONU est
devenue le remede a la colonisation existante et un fondement de la justice
(Henderson, 2007). Apres la Seconde Guerre mondiale, les Nations Unies
ont fait progresser la décolonisation politique des empires européens et
ont fourni les bases nécessaires aux peuples touchés pour faire progresser
I’autodétermination et les droits de I’"homme en tant que fondement de la
décolonisation (ONU, 1948). Les peuples autochtones ont d( garantir leurs
droits humains dans le cadre d’un processus de plaidoyer, de négociation
et de diplomatie de prés de 25 ans entre eux, puis avec les Ftats-nations lors
de la rédaction de la DNUDPA (Henderson, 2008; ONU, 2007).

4 Décennie internationale de I"élimination du colonialisme (1990-2000), A/RES/43/47 du
22 novembre 1988, <http://undocs.org/fr/A/RES/43/47>, consulté le 19 octobre 2023;
Deuxiéme Décennie internationale de I’élimination du colonialisme (2001-2010)
A/RES/55/146 du 8 décembre 2000, <http://undocs.org/fr/A/RES/55/146>, consulté le
19 octobre 2023 ; Troisieme Décennie internationale de I’élimination du colonialisme
(2011-2020), A/RES/65/119 du 10 décembre 2010, <http://undocs.org/fr/A/RES/65/119>,
consulté le 19 octobre 2023 ; Quatrieme Décennie internationale de I’élimination du
colonialisme (2021-2030), A/RES/75/123 du 10 décembre 2020, <http://undocs.org/fr/A/
RES/75/123>, consulté le 19 octobre 2023.
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Les Nations Unies ont finalement adopté les normes minimales relatives a la
DNUDPA (ONU, 2007), les Etats-nations approuvant la déclaration finale®.
Cette déclaration s’applique aux 476 millions de peuples autochtones dans
plus de 90 pays, soit 6% de la population mondiale, mais 19 % des per-
sonnes vivant dans |'extréme pauvreté, qui utilisent un quart de la surface de
la planete en vertu du droit coutumier et protegent 80 % de ce qu'’il reste
de sa biodiversité®. lls continuent de lutter pour échapper a I’'oppression des
puissances coloniales et de leurs successeurs décolonisés dans les gouver-
nements et les sociétés (p. ex. le Canada, I'Inde, I’ Afrique, I’Extréme-Orient).
La décolonisation a déja commencé au Canada avec la Loi de 1982 sur le
Canada, qui fait du Canada une nation indépendante de I'Empire britannique.
En plus de sa Charte des droits et libertés, la Constitution canadienne traite
spécifiquement de ses responsabilités et des relations établies par les traités
et les pactes avec les peuples autochtones sur les terres desquels le Canada
a développé son identité nationale. 'article 357 de la Constitution prévoit
donc l'affirmation des droits ancestraux et issus de traités, et établit le cadre
de la décolonisation au Canada.

Avec la Constitution de 1982, le Canada a mis fin a ses relations coloniales
persistantes avec la Grande-Bretagne et a créé son propre programme de déco-
lonisation. L'indépendance officielle du Canada vis-a-vis du Royaume-Uni ne
pourrait étre réalisée sans |’exigence que le nouveau Canada rapatrié assume
la responsabilité des obligations juridiques continues et des relations avec

5  Déclaration des Nations Unies sur les droits des peuples autochtones, A/RES/61/295 du
13 septembre 2007, <http://undocs.org/fr/A/RES/61/295>, consulté le 19 octobre 2023.

<https://www.worldbank.org/fr/topic/indigenouspeoples# 1>, consulté le 19 octobre 2023.

« ’adoption de la Loi constitutionnelle de 1982, incluant I'article 35, a consolidé et affirmé
les droits ancestraux dans le droit constitutionnel du Canada. Larticle 35 de la Constitution
représente la codification formelle de Iaffaire Calder. La portée et la signification des droits
des Autochtones n’ont pas été définies dans le texte de la Constitution. C’est pourquoi les
tribunaux doivent continuer d’interpréter le sens de I'article 35 et d’intégrer la perspective
des Autochtones dans le droit canadien. » Source: Assemblée des Premiéres Nations.
<https://www.afn.ca/fr/timeline/article-35-de-la-loi-constitutionnelle-de-1982/>, consulté
le 19 octobre 2023.
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les peuples d’origine avec lesquels le souverain britannique a contracté des
obligations juridiques. Ces obligations découlaient des traités et des pactes en
échange de la création par les colons britanniques de leur propre autonomie
gouvernementale sur les terres autochtones.

Cette affirmation constitutionnelle des droits ancestraux et issus de traités
est la loi supréme du Canada en vertu du paragraphe 52(1), qui exige que
toutes les lois fédérales, provinciales et territoriales soient compatibles avec
les droits ancestraux et issus de traités. Ces pouvoirs et droits constitutionnels
ont été constamment confirmés par la Cour supréme du Canada et confirmés
dans la loi fédérale. Fait important, la décolonisation n’est pas seulement une
responsabilité du gouvernement fédéral, mais aussi de tous les gouvernements
provinciaux et territoriaux et de ses institutions. Elle exige que ses institutions,
y compris I"éducation, soient également compatibles avec les pouvoirs et les
droits constitutionnels des peuples autochtones. Ces droits comprennent, sans
toutefois s’y limiter, les connaissances, les langues, les gouvernances et les
terres autochtones en tant que droits inhérents et communautaires qui n’ont
jamais été abandonnés aux lois des colons et qui sont protégés par les traités,
le droit constitutionnel et maintenant la Loi de 2021 sur la Déclaration des
droits des peuples autochtones des Nations Unies (Gouvernement du Canada,
2021). Cette protection unique et exceptionnelle assure la jouissance effective
des droits constitutionnels des peuples autochtones, tant collectivement qu’indi-
viduellement. Les systemes holistiques de connaissances autochtones et les
langues autochtones sont alors affirmés comme des droits constitutionnels des
peuples autochtones.

La plupart des éducateurs ne se rendent pas compte que les droits ancestraux
et issus de traités sont inscrits dans la Constitution, ni que la DNUDPA fait
maintenant partie du Canada ni de ce que cela signifie pour les écoles et
I’éducation. La plupart des ministéres de I’Education du Canada se sont prin-
cipalement appuyés sur un concept que |'on appelle ["autochtonisation,
émergeant en partie des changements de politique gouvernementale anté-
rieurs apportés a I’éducation des Premiéres Nations. Ce concept faisait écho
a I'appel lancé en 1972 par la Fraternité des Indiens du Canada (maintenant
I’Assemblée des Premieres Nations) pour le contréle indien de I’éducation
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indienne, et de la politique du gouvernement fédéral publiée en 1973 pour
le contréle indien de I"éducation indienne. Cette politique a déployé divers
efforts pour engager les cultures au sein de la vie sociale et du curriculum
des écoles, pour corriger les attitudes négatives envers les « différences », et
a établi une base pour établir et ajouter progressivement a I'équité, la diver-
sité et I'inclusion. Pourtant, plus de 50 ans plus tard, bien que de nombreux
progres aient été réalisés grace a ces politiques ciblées dans les écoles des
Premiéres Nations, et a la suite de I'important rapport de la Commission
royale sur les peuples autochtones (1996), les lois et les politiques provin-
ciales n’ont pas corrigé I'impérialisme cognitif et les exclusions des connais-
sances et des langues autochtones dans I’éducation. Ils n’ont pas non plus
abordé pleinement la racialisation et les oppressions qui persistent dans les
écoles publiques canadiennes et qui sont le résultat des disparités au regard
de I'apprentissage issu d’un seul systtme colonial de connaissances, qu'’il
soit en frangais ou en anglais.

Le 21 juin 2021, le Canada a adopté la Loi sur la DNUDPA. La mise en
ceuvre nationale de la Déclaration des droits des peuples autochtones des
Nations Unies comprend maintenant le mandat d’élaborer des mesures
concretes pour remédier aux injustices, combattre les préjugés et éliminer
toutes les formes de violence, de racisme et de discrimination, y compris le
racisme systémique et la discrimination contre les peuples autochtones. Le
processus essentiel de réalignement des lois et des législations du Canada
avec les normes de la DNUDPA consiste a les harmoniser au sein du gouver-
nement fédéral et avec les gouvernements territoriaux et provinciaux. La déco-
lonisation des lois pour harmoniser les droits ancestraux et issus de traités
exige la réconciliation. La décolonisation des académies d’enseignement
s’explique alors mieux comme suit:

La décolonisation est un processus nécessaire et continu de
désapprentissage, d’excavation et de transformation des
séquelles du colonialisme, ainsi que d’utilisation des sys-
temes d’éducation et de connaissances disponibles pour
réapprendre et reconstruire les fondements sociaux, culturels
et linguistiques qui ont été perdus ou érodés par le colo-
nialisme. La décolonisation exige aussi de faire de la place,
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d’équilibrer, de générer et de permettre divers systemes de
connaissances pour s’épanouir dans le milieu académique,
ainsi que dans les établissements d’éducation et de trans-
mission du savoir, qui pourront bénéficier aux Autochtones
et a d’autres nations et peuples colonisés ou anciennement
colonisés. (Smith et al., 2021, p. 7)

Le rapport en ligne gratuit intitulé Créer une étincelle pour le changement:
Rapport final et recommandations du Comité consultatif sur I'équité, la diver-
sité, l'inclusion et la décolonisation (EDID) (Smith et al., 2021), bien qu’il vise
a faire en sorte qu’une conférence et les associations du Congres avec la
Fédération des sciences humaines soient inclusives, slres et équitables, est
également important pour le travail de tous les éducateurs du Canada, car il
offre une base pour engager de maniere plus significative les droits de la
personne, la dignité humaine, I'équité, la diversité et Iinclusion, et la déco-
lonisation dans le travail de tous les établissements d’enseignement, des édu-
cateurs et des universitaires. Le rapport EDID (Smith et al., 2021) offre des
recommandations aux individus, aux organisateurs, aux associations profes-
sionnelles et aux institutions hotes une abondance d’approches et de pro-
cessus ambitieux, audacieux, pratiques et transformateurs pour déclencher
le changement. Fait significatif, il a été noté dans le rapport que bien que
beaucoup de travail ait été consacré a I'équité, la diversité et I'inclusion au
cours des 50 derniéres années, sans un effort concerté de décolonisation, les
établissements d’enseignement continuent de s’attaquer au colonialisme
eurocentrique, a ses inégalités et a ses valeurs sans grand succes. La décolo-
nisation constitue alors le changement structurel nécessaire pour mobiliser
la dignité humaine, les droits de la personne et les droits des Autochtones au
Canada et ailleurs. Le rapport note I'importance de la décolonisation dans
les domaines suivants:

Les principes, les processus et les pratiques de décolonisation
sont essentiels a une communauté des sciences humaines
plus équitable, plus diversifiée, plus éclairée et plus inclusive
au Canada. Nous croyons que I’avenir durable de I’ensei-
gnement supérieur exige de confronter et déstabiliser I'impact
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qu’ont eu I'histoire coloniale, les idéologies, les expériences
et les legs sur les disciplines, les archives, les canons, les
programmes d’études, les méthodologies et les pédagogies,
ainsi que sur les structures de gouvernance, la conception
institutionnelle, les cultures, les symboles et les cérémonies.
(Smith et al., 2021, p. 7)

La décolonisation peut alors étre considérée comme une approche a deux
volets de la déconstruction et de la reconstruction. La déconstruction com-
mence par un exercice cognitif visant a comprendre comment |'oppression
a contribué a créer les inégalités, les idéologies qui les ont rationalisées, les
avantages pour ceux qui les représentent et les défis continus que la raciali-
sation, la pauvreté, ’homophobie, la diversité de genre et I'expression de
genre ont eus sur divers groupes. On se doit également d’envisager les pertes
pour les peuples autochtones d’avoir été effacés, marginalisés et déplacés de
leurs terres et leurs ressources appropriées et exploitées. Le travail acharné
semble d’abord étre a la téte et au coeur de chacun de nous afin de déballer
et démanteler le colonialisme dans les attitudes, les biais, les préjugés, la
domination intériorisée et I'oppression, comprendre les fagons dont le colo-
nialisme a privilégié ou opprimé chacun de nous et les fagcons dont nous
avons bénéficié d'une position de domination ou d’une position des oppri-
més croyant que les peuples colonisés sont effectivement indignes et inca-
pables d’aller de I"avant ou ont été affectés négativement de maniere
irrespectueuse par des actions coloniales. La vision consolidée de la déco-
lonisation met I"accent a la fois sur la promotion des droits de I’'homme et
sur ["autodétermination de tous les peuples assujettis contre les injustices
systémiques de |'oppression.

En 2015, la Commission de vérité et réconciliation (CVR, 2015) s’est penchée
sur le recours collectif que les survivants autochtones et leurs familles ont
intenté contre le gouvernement fédéral pour son traitement et son génocide
culturel des peuples autochtones avec leurs politiques et directives sur les
pensionnats indiens. Le rapport final de la CVR était une mise en accusation
du public et des gouvernements canadiens qui ont imposé des lois et des
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politiques coloniales racistes et eurocentriques dont le résultat a mené a
I'effacement des cultures, des langues et des connaissances autochtones, a
I"expulsion des peuples et a d’autres atrocités. Qualifié de génocide culturel
par la juge Beverly McLachlan, le rapport souligne que la réconciliation exige
une compréhension compléte de la sombre histoire du passé du Canada,
et une réconciliation et une amélioration des dommages causés aux enfants,
aux familles, aux communautés, aux cultures, aux langues et aux connais-
sances autochtones. Il fait également avancer I’agenda des peuples autoch-
tones afin de continuer a travailler eux-mémes a leur propre bien-étre et a la
guérison du colonialisme, ainsi qu’a poursuivre leur autodétermination et
la revitalisation des langues, des cultures et des institutions autochtones.

Les Nations Unies, dans le cadre de cette décolonisation continue, ont fourni
les normes nécessaires a la décolonisation des peuples autochtones dans la
DNUDPA (ONU, 2007). La Déclaration stipule que les peuples autochtones
ont des droits en ce qui concerne leur identité collective, leur autodétermi-
nation et leurs systemes de connaissances. Elle met I'accent sur le droit des
peuples autochtones de « perpétuer et de renforcer leurs institutions, leur
culture et leurs traditions et de promouvoir leur développement selon leurs
aspirations et leurs besoins » (p. 4). Elle interdit la discrimination a I"égard des
peuples autochtones et I'assimilation forcée. L'article 31 de la Déclaration
prévoit que les peuples autochtones protegent leurs systemes de connaissances
et préservent leur patrimoine contre le contrdle excessif des Ftats-nations.
La CVR Canada a affirmé que la Déclaration était un principe de réconcilia-
tion dans ses appels a |’action. Depuis 2016, le Canada appuie pleinement la
Déclaration et s’y engage sans réserve. La Colombie-Britannique a déja modifié
sa législation pour se conformer a la Déclaration.

De plus, le 21 juin 2021, le gouvernement canadien a légiféré sur la Loi
sur la Déclaration des droits des peuples autochtones des Nations Unies
(Gouvernement du Canada, 2021). La mise en ceuvre des droits ne vise pas
a accorder aux peuples autochtones de nouveaux droits, mais a affirmer
leurs droits inhérents expliqués au 7¢alinéa du préambule de la Déclaration
des Nations Unies selon lesquels les droits et les normes sont «inhérents »
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ou préexistants avant les traités, avant les colons britanniques et frangais. Il
reflete le consensus mondial existant selon lequel les peuples autochtones
sont les détenteurs de droits de la personne inhérents et inaliénables. Ces
droits inhérents corroborent et précisent les droits constitutionnels existants
des peuples autochtones au Canada. L'objet de cette Loi sur la DNUDPA est
donc de rendre les lois, les politiques et les pratiques canadiennes conformes
aux droits des peuples autochtones. La Loi accepte de faire valoir ces droits
de la personne, par la négociation et I'entente, de bonne foi en tant que
partenaires des peuples autochtones. Il est tout aussi important d’utiliser la
Déclaration des Nations Unies comme remede face aux injustices systé-
miques, a la discrimination et au racisme historiques et actuels. Les ministéres
de I'Education ont donc I'obligation, en tant qu’organismes législatifs pour
instituer I’éducation au Canada, de poursuivre les mémes objectifs, au-dela
de I'équité, de la diversité et de I'inclusion, mais dans et par la décolonisation
et la réconciliation.

La mise en ceuvre de la décolonisation est donc a la fois une occasion et
une exigence, non seulement pour réconcilier ou accommoder les peuples
autochtones, leurs cultures, leurs langues et leurs systemes de connaissances
dans les plans, les orientations stratégiques, I'instruction, les pédagogies et
les structures d’éducation, mais aussi pour appliquer les concepts de justice
et de dignité humaine a tous les peuples. Les politiques favorisant I’équité,
la diversité et I'inclusion ont servi les femmes, les minorités racialisées et les
personnes s’identifiant comme handicapées, mais elles n’ont pas bien servi
les peuples autochtones au regard de I'oppression découlant de la perte des
droits ancestraux et issus de traités, de leurs droits a |’autodétermination et
des droits autochtones. Les politiques n‘ont fait qu’ajouter aux structures
existantes en incluant les autres de maniére juste et équitable, mais sans tenir
compte des langues et des systemes de connaissances autochtones qui sont
uniques, et du désir d’en assurer le maintien et la longévité.

De plus, en adhérant uniquement aux savoirs disciplinaires eurocentriques,
les écoles et les universités ont longtemps maintenu une discrimination
systémique envers les savoirs et les droits autochtones, et il est maintenant
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temps sous la banniere de la décolonisation de mettre fin a la résistance
systémique supréme au regard des connaissances, des langues et des droits
des peuples autochtones. Cela présente des défis et des opportunités pour les
systemes éducatifs et les éducateurs formés uniquement dans les traditions
eurocentriques, les langues coloniales et les connaissances académiques afin
d’apprendre et de considérer d’autres systemes de connaissances.

Conclusion

L'éducation n’a jamais été une entreprise neutre. Elle a été imprégnée
de significations construites a partir des idéologies économiques, politiques,
sociales et culturelles liées a la race, a la classe et au genre. Socialement
construite pour une société canadienne eurocentrique imaginaire, I"éduca-
tion n’a pas servi tous les peuples de maniere égale, et certains secteurs de
la société canadienne n‘ont pas profité ou bénéficié des systemes d’éduca-
tion du Canada qui étaient de facto culturellement exclusifs. Il est bien connu
que les divers systemes d’éducation coloniaux ont systématiquement exclu
la riche diversité de nombreux peuples et cultures du Canada, et en parti-
culier des femmes, des minorités, ainsi que des perspectives, des expériences,
des croyances et des systemes de connaissances des Premieres Nations, des
Métis et des Inuits (Battiste, 2013; Minnich, 1990). Bien que I"équité, la
diversité et I'inclusion aient été des politiques lancées pour remédier a cer-
taines de ces disparités, omissions et injustices coloniales, elles n’ont pas
tenu compte des droits et des intéréts des peuples autochtones. Une partie du
défi de la décolonisation consiste alors a démanteler [a machinerie coloniale
de I"éducation conventionnelle afin que les systemes de connaissances
autochtones puissent survivre, revivre et étre maintenus en tant que systeme
de connaissances pour la septieme génération.

Par ol commencer et comment procéder a la décolonisation sont souvent
des questions que I'on me pose. Tout en écrivant et en travaillant, j’ai présenté
un certain nombre d’actions spécifiques pour les écoles, offrant comment
travailler a désapprendre et a réapprendre le colonialisme, et la richesse de
nouveaux livres, auteurs, sites Web et nouvelles conférences et présentations
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qui soutiennent les institutions, les entreprises et les sociétés dans leur déve-
loppement professionnel. Certaines sont meilleures que d’autres et souvent,
I'équité, la diversité et I'inclusion sont confondues avec la décolonisation, mais
ces politiques pour les écoles et les organisations ne sont pas de la décoloni-
sation. Comme il est indiqué dans le rapport de Smith et al. (2021), un chan-
gement aux structures eurocentriques de I’apprentissage et du savoir nécessite
de réaligner la gouvernance, la voix, la représentation, la vision, I'objectif et
les résultats sur les droits des divers groupes et des peuples autochtones qui
ont été initialement laissés de c6té. Ce que I'équité, la diversité et I'inclusion
ne traitent pas, ce sont les changements structurels. C’est la décolonisation.
La décolonisation n’est pas simplement un contenu autochtone additif,
I’appropriation des connaissances autochtones dans les structures du milieu
universitaire en histoire, littérature, sociologie ou dans toute autre discipline
académique, ou I’'augmentation du personnel autochtone, bien que ceux-ci
aient été utilisés dans la construction de cours ou d’unités d’études autoch-
tones, ou dans le projet: I’éducation au Canada horizon 2020 (CMEC, 2008)
que des ministeres de I'Education du Canada ont cherché a réaliser. l'ajout
de contenu autochtone aux traditions disciplinaires actuelles, qu’il s’agisse
d’études sociales, de littérature ou méme de sciences et de mathématiques,
ne peut étre le seul moyen de parvenir a la décolonisation. La compréhension,
I’équilibre et la promotion de diverses visions du monde, divers systemes de
connaissances et diverses normes de réussite en matiere d’apprentissage, sont
la source de mon inspiration. La décolonisation doit procurer des avantages
aux systemes de connaissances autochtones et aux peuples autochtones, et
pas seulement faire de |'obtention d’un dipléme dans les écoles publiques ou
d’un emploi une priorité.

J'ai eu la chance d’étre coadministratrice principale du Aboriginal Learning
Knowledge Centre — Centre du savoir pour |’apprentissage autochtone
(ABLKC) de 2005 a 2009 avec le First Nations Higher Education Consortium
a Calgary. C’était I'un des six centres nationaux du Conseil canadien sur
I’apprentissage (CCA). De courte durée entre les changements de gouverne-
ment, des gouvernements libéraux aux gouvernements conservateurs, ABLKC
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a offert plusieurs projets qui ont démarré et ont pris leur propre envol par la
suite. L'un d’eux était I'élaboration avec les peuples autochtones des modeles
d’apprentissage holistique, qui ont fourni un fondement visible des concepts
essentiels de ce que signifie I’apprentissage dans le contexte de divers
apprentissages basés sur le lieu des Premieres Nations, des Inuits et des Métis
et de la fagon dont le succes est conceptualisé dans un cadre autochtone
holistique. Chacun des modeles a été élaboré en consultation avec des
groupes civiques des Premieres Nations, des Inuits et des Métis, des leaders
politiques et communautaires, des éducateurs, des Ainés et des éleves.
Chacun a construit un graphique qui illustre les fondements des savoirs
autochtones qui sont: holistiques, tout au long de la vie, expérientiels, col-
lectifs, en lien avec un territoire, linguistiques, culturels et spirituels, et qui
integrent un systeme de connaissances autochtone et occidental. Le succes
ne se mesure pas seulement a I'aide d’indicateurs d’obtention de dipléme et
d’emploi, mais aussi a I’aide de la confiance en soi, de la conscience de soi,
de la construction de nouvelles relations, de la guérison et de I"épanouisse-
ment personnel, des objectifs d’emploi ou d’enrichissement, des aspirations
a l"autodétermination liées aux valeurs de la famille, de la fierté d’eux-mémes
et des autres, de I'engagement de I'identité culturelle et communautaire, et
de I'apprentissage dans leurs communautés.

Issus du leadership de dirigeants autochtones, d’éducateurs, d’Ainés des com-
munautés et d’étudiants dans le cadre d’ateliers, les trois modeles holistiques
générés par ABLKC affirment que I’apprentissage est une expérience holis-
tique multidimensionnelle qui se caractérise par des débuts rapides et des
cycles interrompus, des apprentissages formels, informels et non formels dans
une activité consciente et inconsciente continue. L'apprentissage des peuples
autochtones est holistique, tout au long de la vie, expérientiel, communautaire
et spirituel, axé sur la terre, la langue et la culture (ABLKC). L'apprentissage
institutionnel formel constitue un élément essentiel de cet apprentissage, qui
peut avoir un impact négatif ou positif sur I'activité tout au long de la vie, sur
I’'emploi, la santé et le bien-étre. L'apprentissage continu est une approche de
I’éducation des apprenants des PNIM et, dans ce concept, tous les autres
domaines qui ont une incidence sur la qualité de vie sont englobés: la santé,
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I’économie, le logement et les interrelations avec toute la vie. La qualité de
vie et la participation des apprenants autochtones dans ce monde dépendent
de la création de systemes durables fondés sur la reconnaissance et I'intégra-
tion de la vision du monde, de la culture, de la langue, des valeurs et des
droits inhérents des nations autochtones du Canada.

Les apprenants autochtones ont la capacité d’apprendre et le droit au plus
haut niveau a une éducation holistique qui englobe le développement spiri-
tuel, physique, social, émotionnel et cognitif. Il y a consensus a savoir que
les fondements de I"apprentissage des PNIM découlent de leurs langues; des
enseignements autochtones des Ainés et de la communauté; du respect de
la parentalité traditionnelle (amour inconditionnel, non-ingérence, soutien
de I'esprit d’apprentissage; construction de la découverte de soi et des
connaissances personnelles pour se connecter avec |'esprit/la voix intérieure/
la vision, connecter le soi «en relation » aux autres et a I'ordre naturel,
Apprendre du lieu); afin de développer I"appréciation de la richesse des
compétences sensorielles, de la mémoire (expérience directe et indirecte);
de la conscience holistique, de la compréhension, de la perspicacité, de la
connexion cceur/esprit, et de la mémoire.

Etant donné que les communautés autochtones engagées ont identifié les
facteurs qui ont mené a la réussite en matiere d’apprentissage, les écoles et
les établissements d’enseignement peuvent maintenant encadrer I’éducation
d’une perspective fondée sur les forces plutot que sur le déficit. Les modeles
d’apprentissage holistique représentent donc les modeles itératifs qui ont été
identifiés lors d’un dialogue et d’un atelier avec les PNIM de partout au
Canada, a partir desquels les données ont ensuite été résumées et congues
graphiquement dans ces trois modéles (voir figures 1.1., 1.2. et 1.3.) Bien que
le mandat du CCA fut de courte durée, ces modeles continuent de soutenir
le travail de ceux qui s’en inspirent et offrent de nouvelles facons d’identifier
les indicateurs de succes (Bouvier, Battiste et Laughlin, 2016).
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Figure 1.1. Modele holistique d’apprentissage tout au long de la vie chez
les Premieres Nations

Figure 1.2. Modele holistique d’apprentissage tout au long de la vie chez les Inuit
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Figure 1.3. Modele holistique d’apprentissage tout au long de la vie chez les Métis

Je conclus en présentant les trois modeles qui fournissent une compréhension
globale holistique de la fagcon dont les peuples autochtones du Canada
accordent des priorités a leur vie en termes holistiques, de maniére a repré-
senter leurs contextes écologiques locaux et a étre représentés dans leurs
langues autochtones. La terre, les connaissances et les compétences acquises
dans un lieu et en vivant dans un lieu, les relations autochtones renforcées
dans la langue et la culture, les cérémonies et les traditions avec les ATnés et
les détenteurs du savoir, les enseignements qui renforcent I’identité qui nous
lient aux générations du passé avec les générations futures, a la septieme
génération et au-dela, ne sont pas seulement des aspirations. Ce sont les droits
fondamentaux des droits constitutionnels affirmés dans les « droits ancestraux
et issus de traités », et ce sont les aspects fondamentaux des droits auxquels
les peuples autochtones ont travaillé pendant quatre décennies et, finalement,
c’est ce que le Canada n’a pas encore résolu et qu’il doit résoudre dans les
réconciliations avec les droits constitutionnels et maintenant avec la Loi
DNUDPA. Tout cela fait partie intégrante des exigences en matiere d’appren-
tissage et d’éducation des écoles d’éducation provinciales chez les peuples
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autochtones, ainsi que de la participation active des parents, des Ainés et de
la communauté pour batir un continuum d’apprentissage réussi et des com-
munautés saines et résilientes. Les peuples autochtones doivent participer
activement a tous les aspects de I"éducation et de |’élaboration des pro-
grammes scolaires, y compris dans les langues dans lesquelles ceux-ci doivent
étre offerts.
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Chapitre 2

L’approche holistique de I’enseignement
des langues innues et atikamekw

en milieu urbain

Exemples de pratiques des animateurs
de langue du projet Petapan

Constance Lavoie, Yann-Abel Chachai, Tania Ambroise, Josie-Ann Bonneau,
Claudette Awashish, Loic Pulido, Christine Couture et Elisabeth Jacob

Résumé

Ce chapitre met en lumiére les pratiques d’enseignement des langues
et des cultures innues et atikamekw a I’école primaire des Quatre-Vents a
Saguenay. Cette école primaire publique est la premiére école dans une ville
québécoise a se doter d’'un projet ayant comme visée d’inclure les langues
et les cultures autochtones. Ce chapitre décrit des pratiques holistiques
d’enseignement des langues autochtones développées par deux animateurs
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linguistiques du Centre d’amitié a Saguenay. Les témoignages des parents et
des animateurs permettent de comprendre I'importance de I'inclusion des
langues et des cultures autochtones a I’école.

Résumé en atikamekw

Tepatcimowinicic (atikamekw) : Ohwe masinahikan tepatcimoctam
itotiskewina nte kiskinohamakewinik nehiro arimwewina acitc itirosowina,
atikamekw kaie innu neta nictam kiskinohamatowikamikw Quatres-Vents
du Saguenay. Nohwe kiskinohamatowikamikw ekon nictam Kepek Askik
ka ki otamirotak kitci takonik kiskinohamakewin nehiro arimwewina kaie
itorosowina. Anahe masinahikan masinatew kaskina irapatcitcikan ka ki
ocitatcik, otci kiskinohamakewin nehirowimowina, kiskinohamakewiriniwok
arotakanak nte Centre Amitié autochtone du Saguenay. Tapweatcimowina ka
ki arimwetcik anihik onikihikonanak kaie arotakank nehiro kiskinohamakewin
arimwewinik itekera, witamok tan e ici kictapatak kitci takok nehiro arimwewin
kiskinohamakewin kiskinohamakewikamikw emtcikociwi otenak.

Résumé en innu

E takuashit aimun (innu): Ume meshinaitshenanut ui
tshikanakutakanua tshe ishi-tshishkutamatshenanut nenua aimuna mak
aituna uinuau eshinniuat innuat mak atikamekuat anite kakusseshiu-
katshishkutamatsheutshuapit Quatre-vents ute Saguenay. Ne kakusseshiu-
katshishkutamatsheutshuap kaiapishissishiti itetshe, eukuan ushkat
kakusseshiu-katshishkutamatsheutshuap e takuak utenat Uepishtikueiau-
assit ka atusseshtahk tshetshi pitukaitaht innu-aimunnu mak innu-aitunnu.
Ute mashinaikanit uauitakanua nenua nish! ka atusseshtahk aimuna
anite Centre d’amitié ute Saguenay tshe ishi-tshishkutamatshenanut
auen ka ishinnijut. Uikanishimauat kie anitshenat ka atusseshtahk ka
patshitinaht utaimunuaua, eukuan uet tshi tapuetatishunanut ishpish
apatak tshetshi pitukatakaniti innu-aimuna mak innu-aituna anite
kakusseshiu-katshishkutamatsheutshuapit.
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Introduction

Pour une premiere fois au Québec, en 2016, un centre de services
scolaire et un centre d’amitié autochtone ont mis en ceuvre un projet visant
a offrir un environnement éducatif culturellement sécuritaire pour les enfants
autochtones du préscolaire et du primaire, en contexte urbain. Ce projet
éducatif nommé Petapan a été développé a la demande de parents autoch-
tones, appuyés par des chercheurs universitaires, des membres du Centre
d’amitié autochtone de Saguenay' (CAAS), et de la direction du Centre de
services scolaire des Rives du Saguenay (Couture et al., 2021). Petapan
signifie «I’aube» en innu et en atikamekw. Les parents ont choisi ce nom
pour exprimer le caractere novateur du projet et I’espoir qu’il suscite. Le prin-
cipal objectif de ce projet est de soutenir la réussite des éléves autochtones
en milieu urbain, tout en offrant a ce milieu une école publique empreinte de
rencontres, de partages et d’apprentissages de nations a nations tant pour les
enfants et le personnel scolaire que pour les parents. Le projet Petapan per-
met également de réunir dans une école publique des éleves autochtones
et québécois. A I’éducation préscolaire et au premier cycle du primaire, les
éleves autochtones sont regroupés dans des classes pour mieux répondre a
leurs besoins identitaires, culturels et linguistiques. Ces classes permettent,
dans un environnement éducatif plurilingue (frangais, innu et atikamekw),
d’accroitre les reperes culturels autochtones (livres, affiches, chansons,
comptines, objets, etc.) et les activités culturelles en classe. Cette organisa-
tion scolaire favorise un environnement culturellement sécuritaire pour les
petits sans étre une immersion compléte en langue autochtone, comme dans
le modele des « language nests » (Chambers, 2014). Cependant, les occasions

1 Une consultation organisée en 2015 par le CAAS a permis a plusieurs parents innus et
atikamekw de se prononcer sur leur vision de la scolarisation des enfants autochtones en
milieu urbain. Plusieurs ont mentionné I'importance d’offrir des services culturellement
sécurisants en milieu scolaire a Saguenay. En 2016, David Sioui, Yann-Abel Chachai;
Mabelle-Anouk Awashish, Anne-Marie Bacon, Marie-Claude Grégoire, Shanon Blacksmith,
Danyssa Régis-Labbé et Kate Bacon ont travaillé au CAAS pour développer l'idée et les
activités pédagogiques que I'on retrouverait dans ce projet scolaire. Plusieurs parents ont
pu se prononcer sur les orientations a travers des consultations organisées par le CAAS,
incluant ainsi la vision des parents en milieu urbain d’un tel projet éducatif.
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de jouer et d’apprendre avec les éléves allochtones des autres classes sont
multiples. Selon les besoins et le nombre d’éléves aux deuxiemes et troi-
siemes cycles, les éleves autochtones rejoignent les groupes de chaque
niveau. Plusieurs moyens ont été mis en place pour vivre cette rencontre et
ce partage culturel: la présence d’animateurs culturels et linguistiques a
I’école; les salutations; I’achat de matériel représentant les cultures autoch-
tones; I"laménagement de I'école et des classes; la réalisation de fresques
collectives; le partage de chants, de musique et de danses traditionnelles
innus et atikamekw ; I’organisation de semaines culturelles et interculturelles,
de camps linguistiques ouverts a tous durant les journées pédagogiques et la
semaine de relache (Canapé, Chachai et Bonneau, 2019; Chachai, St-Onge
et Bonneau, 2018); des ateliers de cuisine, une piece de théatre plurilingue et
des ateliers d’artisanat au service de garde, etc. Les retombées de ce projet
dépassent le soutien a la réussite des éléves autochtones: il contribue a éveil-
ler les consciences et a faire tomber les préjugés, élément central au rappro-
chement (Commission de vérité et réconciliation du Canada [CRV], 2015).

Les résultats présentés dans ce chapitre constituent quelques exemples de
pratiques d’enseignement des animateurs de langues et de cultures autoch-
tones en milieu urbain au projet Petapan. En outre, le terme «rapproche-
ment» a été choisi plutot que celui de «réconciliation ». Encore marqués par
les répercussions des génocides culturel et humain, les organisations repré-
sentant les Premieres Nations, les Métis et les Inuit continuent de nuancer le
terme «réconciliation » (Blanchet, Laroche et Wawanoloath, 2019 ; Coulthard
et Alfred, 2014). Plusieurs préferent parler en termes plus modestes de
« rapprochement », qui signifie « réduire la distance entre des protagonistes »
(Rosoux, 2014, p. 557).

Le terme «réconciliation » implique que les parties ont déja
formé une seule entité, qu’elles ont vécu une rupture et
qu’elles doivent maintenant étre réunies. Mais ce n’est pas
le cas dans le contexte colonial. Les relations entre les
peuples autochtones et les peuples colonisateurs au Canada
ont été marquées par la rencontre de nations, ou l'une a
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progressivement été opprimée et marginalisée. Les peuples
autochtones n’ont jamais accepté le déni de leur souverai-
neté, de leur culture ou de leur identité. (UNESCO, 2019,
p. 10)

Le projet Petapan se situe sur le territoire traditionnel de la nation innue, le
Nistasinan, plus précisément a ville Saguenay. Cette ville compte environ
144 000 habitants, ol 77 % de la population parlerait exclusivement francais
a la maison (Statistique Canada, 2016). Les anglophones, les immigrants non
francophones et les communautés autochtones représenteraient les autres
minorités linguistiques de cette ville universitaire. Cette ville accueille prin-
cipalement des membres des nations innue et atikamekw par sa localisation
géographique sur leur territoire traditionnel. Elle dispose d’un Centre d’amitié
autochtone ou plusieurs services sont offerts. Les utilisateurs y viennent
principalement pour les études, les soins ou services de santé, le travail ou
I’acces au logement. L'école ol se déroule le projet Petapan compte environ
130 éléves. Elle se situe dans un quartier linguistiquement homogene ou
I'indice du milieu socioéconomique est de 5/10 (ministere de I’Education et
de I"Enseignement supérieur [MEES], 2021). Au projet Petapan, I’horaire de
classe des éléves innus et atikamekw est aménagé de sorte qu’ils recoivent
deux périodes d’une heure par semaine d’enseignement de langue autoch-
tone a I"école pour le préscolaire et le premier cycle, et une heure en para-
scolaire donnée le midi soit a I'école ou au CAAS pour les éleves du deuxieme
et troisieme cycle. Ces heures d’enseignement sont offertes par des animateurs
linguistiques et culturels du Centre.

La place accordée a la revitalisation et la transmission des langues et des
cultures innues et atikamek dans I'espace éducatif formel témoignent d’une
volonté d’inclure les perspectives autochtones dans cette école primaire
publique. Ce chapitre présente en premier lieu les appuis théoriques, suivi
de I'approche méthodologique choisie et des pratiques d’enseignement des
langues autochtones en guise de résultats. Il aborde ensuite, dans la partie
discussion, des liens entre le modele holistique d’apprentissage chez les
Premiéres Nations et les pratiques d’enseignement développées par les ani-
mateurs linguistiques au sein du projet Petapan. Cette présentation des
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pratiques d’enseignement des langues et des cultures autochtones pour sou-
tenir la réussite d’éléves autochtones en milieu urbain contribue au rayonne-
ment des pratiques inspirantes de pédagogie autochtone mises en ceuvre par
et avec les acteurs autochtones de ce projet.

2.1. La mise en contexte

Méme si la situation des langues autochtones est plus favorable au
Québec qu’ailleurs au Canada (Crépeau et Fleuret, 2018; Statistique Canada,
2012), le patrimoine linguistique est extrémement fragile: «la plupart des
communautés autochtones abritent en ce moment les dernieres générations
de locuteurs monolingues de leur langue» (Drapeau, 2013, p. 209). Les
langues inuktitut, atikamekw, crie et naskapie sont celles qui connaissent le
plus haut degré de vitalité; les membres des communautés qui les parlent
ont pu conserver leur langue en raison de leur éloignement des centres
urbains (Statistique Canada, 2011). L'étalement urbain et le déplacement
des populations autochtones des communautés au milieu urbain sont source
d’inquiétude pour le maintien des langues et des cultures autochtones. Les
parents autochtones en milieu urbain ont la préoccupation de préserver leur
langue et leur culture:

Ce n’est pas toujours évident de quitter sa communauté
pour aller étudier en milieu urbain avec un enfant. On se
pose beaucoup de questions quant aux risques de la perte
de la langue maternelle que cela peut engendrer. Je me suis
inquiétée sur le fait que mon enfant sera probablement
exposé a l'intimidation en raison de sa race. De plus, j’avais
peur que mon enfant perde le plus important, c’est-a-dire,
son identité. [...] J’ai donc inscrit ma fille au projet [Petapan].
C’est une belle opportunité pour moi d’envoyer ma fille dans
une école qui valoriserait sa culture tout en poursuivant mes
études. (Mere innue, 1)
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Cette réalité démographique n’est pas exclusive a ville Saguenay. Lévesque
et al. (2015) précisent qu’environ 45 % des populations autochtones résident
dans les centres urbains hors de leur communauté et que les Autochtones
sont, toute proportion gardée, les populations qui font le plus de retours aux
études. Cette réalité sociodémographique permet des occasions pour mailler
les cultures et les pratiques éducatives autochtones aux milieux scolaires des
centres urbains. Cependant, en dehors des établissements scolaires autoch-
tones, les défis sont de taille pour respecter les droits des peuples autochtones
a I'égard de la transmission de leur histoire, leur langue, leur systeme d’écri-
ture et leur littérature (Nations unies, 2007, article 13.1), la préservation de
leur patrimoine culturel, leur savoir traditionnel et leurs sciences et tech-
niques (Nations unies, 2007, article 31.1). Ces droits appellent a des chan-
gements de pratiques dans différents domaines scolaires (arts, langues,
sciences, éducation physique, etc.) et des modifications des pratiques de
gestion scolaire. Comme le pointent les appels a I’action du rapport de la
CVR, ces transformations ne sont possibles qu’en revoyant la formation ini-
tiale et continue des enseignants (CVR du Canada, 2015; Duquette, Couture
et Blacksmith, 2020; Jacob, Pinette et Riverin, 2021).

Le projet Petapan a pu voir le jour grace a une mobilisation de parents
autochtones de divers horizons accompagnés par le Centre d’amitié autoch-
tone et des partenaires autochtones?. En 2015, ils ont décidé de réunir leurs
enfants au sein d’'une méme école pour briser leur isolement et pour inclure
des personnes, des contenus, des langues, de la culture et des valeurs autoch-
tones dans I'offre éducative destinée a leurs enfants, ce qui a mené au projet
Tshiueten (vent du Nord en innu). Face a ce momentum de changements

2 Par exemple, M™ Sylvie Petiquay, coordonnatrice des services linguistiques atikamekw au
Conseil de la Nation Atikamekw (CNA), a été engagée comme consultante puisqu’elle avait
contribué au développement du programme d’enseignement de la langue atikamekw a
Wemotaci. Le Conseil en Education des Premiéres Nations (CEPN) était également présent
pour accompagner les parents et le CAAS dans cette démarche.
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initiés par les parents autochtones, différents acteurs (le Centre de services
scolaire des Rives du Saguenay, de concert avec le CAAS et des chercheurs)
ont travaillé ensemble pour unifier leurs ressources pour que le projet
Tshiueten devienne officiellement le projet éducatif Petapan. Depuis, le projet
Petapan est reconduit au Centre de services scolaire des Rives-du-Saguenay?
et s’améliore d’année en année. Cet engagement pour repenser et pour amé-
liorer progressivement les pratiques de gestion, d’enseignement et de colla-
boration avec les familles ttmoigne d’une sincere « réconcil-action » (Couture
etal., 2021).

Le projet Petapan incarne la faisabilité de mettre en place des mesures pour
offrir un enseignement dans le respect des cultures et des langues autoch-
tones en milieu urbain hors communauté, comme le propose la déclaration
des droits des peuples autochtones: « Les Ftats, en concertation avec les
peuples autochtones, prennent des mesures efficaces pour que les autoch-
tones, en particulier les enfants, vivant a I’extérieur de leur communauté,
puissent accéder, lorsque cela est possible, a un enseignement dispensé
selon leur propre culture et dans leur propre langue » (Nations unies, 2007,
article 14.3). Le démarrage d’un tel projet implique plusieurs décisions
importantes, comme les collaborations a établir pour I’enseignement des
langues et des cultures, le choix d’une école et celui des enseignants, I'orga-
nisation des services éducatifs ou encore du transport, I'aménagement des
locaux et la mobilisation de toute une équipe, etc. L'équipe de chercheurs
du projet Petapan (Couture et al., 2021) a partagé des connaissances utiles
pour les milieux de pratique qui accueillent des éléves autochtones et pour
les milieux de recherche qui documentent ce qui se fait pour soutenir leur
réussite. Afin de décrire et analyser des pratiques d’enseignement des langues
et des cultures innues et atikamekw développées par les animateurs lin-
guistiques et culturels, il faut poser la question: Qu’est-ce qui caractérise la

3 <https://www.csrsaguenay.qc.ca/projet-petapan-une-recherche-collaborative-pour-dresser-
le-portrait-des-pratiques-educatives-novatrices/>, consulté le 21 juin 2023.
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pédagogie des langues et des cultures autochtones au sein du projet Petapan
dans une école primaire en milieu urbain et dans quel cadre théorique cette
pédagogie s’inscrit-elle?

2.2. Le cadre théorique: modele holistique de I'apprentissage

Le modele holistique des apprentissages chez les Premiéres Nations
(Conseil canadien de I"apprentissage [CCA], 2009) facilite la description et
la compréhension des pratiques des animateurs de langues et de cultures
autochtones. Ce modele a été élaboré en collaboration avec I’Aboriginal
Education Research Centre de I’Université de la Saskatchewan, le First Nations
Adult Higher Education Consortium, des spécialistes en apprentissage autoch-
tone et les Organisations autochtones nationales du Canada, et diffusé par le
CCA. l’élaboration du modele holistique des apprentissages chez les Premiéres
Nations avait pour objectif de présenter les fondements de I’apprentissage
de la pédagogie autochtone.

La finalité de I"apprentissage selon le modele holistique de I’apprentissage des
Premieres Nations est le bien-étre collectif. La mission éducative de I’appren-
tissage dépasse la réussite en termes de résultats scolaires. La représentation
de I'arbre du modele (figure 2.1.) symbolise la dimension cyclique et régé-
nératrice de |"apprentissage chez les Premieres Nations. De plus, I’arbre
illustre I'idée que I’apprentissage se construit tout au long de la vie. L'éduca-
tion autochtone se réalise donc dans une prise en compte holistique de la
personne, dans sa relation a elle-méme, a I’autre et au monde. Un autre
élément distinctif du modele est la place qu’occupe |'enseignant. Il se
retrouve en périphérie de |'arbre comme un guide. L'enseignant n’est pas
percu comme «l’expert» de I'apprentissage. Ces guides sont symbolisés
comme les gouttes de pluie qui permettent a I'arbre de grandir. Les gardiens
des savoirs, mentors, conseillers, parents, enseignants et Ainés, apportent une
aide supplémentaire et donnent a I'individu I’occasion d’apprendre tout au
long de sa vie.
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Figure 2.1. Modele holistique d’apprentissage tout au long de la vie
des Premieres Nations

Source: CCA, 2009.

2.2.1. Les sources et domaines de savoirs

Dans ce modele, les sources et les domaines des savoirs sont repré-
sentés par dix racines d’un arbre symbolisant le soi, la famille, la commu-
nauté, les ancétres, le clan, la nation, les autres nations, le milieu naturel, les
traditions et les cérémonies, les langues. Ces dix racines sont les nutriments
qui viennent nourrir I"apprentissage «l’apprenant des Premiéres Nations
puise dans un riche héritage de valeurs, de croyances, de traditions et de
pratiques provenant de relations équilibrées entre tous les membres (vivants
et défunts) de la communauté » (CCA, 2009, p. 18). Tout comme I’arbre tire
sa nourriture de ses racines, la personne issue des Premieres Nations tire son
apprentissage des langues, des traditions et des cérémonies, ainsi que du
monde des humains et du monde naturel. L'importance d’apprendre dans et
avec la nature invite aux situations d’apprentissage dans des lieux formels
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(école) et non formels (maison, nature, centre communautaire, etc.). La prise
en compte du milieu naturel comme source d’apprentissage dans la pratique
d’enseignement permet la reconnaissance et la revalorisation des modes tradi-
tionnels d’apprentissage par découverte, observation et expérimentation.

L'histoire coloniale du Canada a coupé de nombreux Autochtones de leur
héritage culturel en matiere d’apprentissage (CCA, 2009). En ce sens, les
pensionnats ont causé une carence des sources de savoirs entravant I’appren-
tissage holistique. Le retour a I"équilibre entre les sources d’apprentissage est
fondamental pour les Premiéres Nations: «Si les Nations autochtones dif-
ferent considérablement en matiere de langues et de pratiques culturelles,
elles partagent une vision globale du monde et un systeme de croyances axés
sur le concept d’équilibre et d’harmonie, et sur une approche holistique de
la vie dans la nature. Ces notions se retrouvent dans les enseignements du
cercle.» (Gouvernement du Québec, 2016, p. 11)

2.2.2. Les piliers de I'apprentissage holistique chez les Autochtones

L'aspect circulaire du modele holistique de I'apprentissage des
Premiéres Nations se réfere a «I’enseignement du cercle» (Gouvernement
du Québec, 2016, p. 11), ou plus précisément a la roue de médecine cou-
ramment réutilisée par les Premieres Nations. Celle-ci peut étre représentée
différemment selon les Premiers peuples a travers le pays (entre autres les
couleurs et les axes de la roue). La représentation de la roue de médecine se
retrouve au coeur du tronc, ol les savoirs autochtones et non-autochtones se
conjuguent pour développer I'ensemble des dimensions physique, mentale,
spirituelle et émotionnelle de la personne apprenante. La figure 2.2. pré-
sente les quatre piliers de I’apprentissage holistique.

Dans cette figure, la portion en jaune symbolise la direction de I'est qui est
associée a la raison et a la connaissance, soit la dimension intellectuelle de
Iétre (savoir), alors que le sud s’exprime par la couleur rouge associée a la
dimension physique, au corps en action et au territoire (faire). De couleur
noire, I’ouest symbolise le cceur, le monde des émotions et des relations
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(vivre ensemble), alors que le nord est représenté en blanc et est associé a la
dimension spirituelle de I'esprit (étre). Cette représentation de I’apprentissage
illustre ce rapport circulaire aux savoirs plutot que linéaire et séquentiel.

¢ Développer les aspects intellectuel,
physique et spirituel de son étre par
des activités favorisant la créativité,
la connaissance de soi ainsi
que l'appréciation de la
valeur inhérente de ces

* Acquérir les compétences et les
connaissances nécessaires pour
fonctionner dans la vie (littératie,
numératie, pensée critique,
connaissances générales)

CRITERINES: Savoir étre cc?r?r\llgTItrre Apprendre
Apprendre de kiwetinok/ wapanok/mamit des langues,
la spiritualité tshiuetin savoirs des traditions

autochtones et des cultures
et
n(i)‘n-
autochtones
Apprendre du Savoir vivre Apprendre
monde des gens ensemble du territoire

makapehanok/

* Inculquer des valeurs de -
natimit

respect et de souci d'autrui,
favoriser le développement de CQ:U
compétences interpersonnelles llgNR
et sociales, ainsi qu’apprécier
la diversité.

* Acquérir des
compétences appliquées
qui, bien souvent, sont
étroitement liées a la réussite
professionnelle.

Figure 2.2. Les quatre piliers de I’apprentissage holistique
Source: Blanchet, a paraitre, adapté de CCA, 2009 (p. 14 et 18).

2.3. La méthodologie

En concordance avec les principes de reconnaissance et de récipro-
cité de la recherche autochtone (Kovach, 2021 ; Smith, 2021 ; Wilson, 2008),
une démarche de recherche collaborative (Desgagné et al., 2001) a été rete-
nue pour I'analyse des pratiques d’enseignement des langues et des cultures
autochtones développées dans ce projet. La recherche collaborative consiste
a coconstruire des savoirs sur la pratique (Desgagné et al., 2001) par une
mise a contribution d’expertises différentes et complémentaires: celle des
animateurs de langues et de cultures autochtones, des acteurs du CAAS et
des chercheurs.
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Quatre acteurs impliqués au sein de |'enseignement des langues et de
cultures autochtones et du développement des contenus de cours ont parti-
cipé a la collecte de données en 2019. Ces acteurs sont tous des animateurs
de langues et cultures maitrisant leur langue autochtone a I'oral et a Iécrit.
Pour le développement du contenu des cours, ils se sont référés au matériel
développé par le Conseil de la Nation atikamekw (CNA) — a partir des themes
des livres produits par le CNA, I'animateur développe son contenu et sa
planification — et par I'Institut Tshakapesh. Ils perfectionnent leur compétence
écrite de leur langue en suivant de la formation continue®. Ils ont grandi dans
leur communauté dans un environnement riche culturellement. Ils ont tous
fait des études postsecondaires. Deux de ces participants se sont joints a
I’analyse et la diffusion des résultats de ce chapitre.

2.3.1. Les outils de collecte de données

Des entretiens semi-dirigés individuels avec quatre animateurs des
langues et de cultures autochtones et les deux enseignantes étant interve-
nues durant les années scolaires 2016 a 2017 ont été réalisés. Ils ont permis
de recueillir des exemples de pratiques des animateurs de langues et de
cultures ainsi que leur appréciation générale du projet Petapan. De plus, des
dessins-entretiens collectifs ont permis de recueillir les témoignages de
six parents d’éleves autochtones. L'outil du dessin-entretien se base sur un
processus cyclique et est divisé en quatre étapes (Lavoie et Joncas, 2015).
Celles-ci sont fixes, mais flexibles et adaptables aux différentes situations:
1- le dessin individuel avec une question/consigne initiale (Qu’est-ce que

4 lls ont suivi des formations données par le Centre Nikanite et d’autres formations
directement avec des linguistes telles que Nicole Petiquay et Yvette Mollen. Celles-ci ont
contribué a la revitalisation des connaissances linguistiques des enseignants afin que
ceux-ci puissent les transmettre. Le CNA et I'Institut Tshakapesh demeuraient disponibles
pour répondre aux questions linguistiques.
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le projet Petapan représente pour toi?), 2- le groupe de discussion avec
présentation des dessins individuels, 3- le dessin collectif, 4- le groupe de
discussion de préanalyse avec les personnes participantes. Lors des entre-
tiens de groupe, une traductrice était présente, mais tous les parents se sont
exprimés en frangais.

2.3.2. Le processus d’analyse

Les principes de la recherche autochtone (respect, réciprocité, res-
ponsabilité, pertinence) (Groupe en éthique de la recherche, 2018) ont été
appliqués lors du processus d’analyse. Un premier mouvement d’analyse des
entretiens a permis de faire une présentation par groupes d’acteurs des pra-
tiques évoquées pour soutenir la réussite des éleves autochtones (Aurousseau
etal., 2021). A I'automne 2019, un deuxiéme mouvement d’analyse consis-
tait a détailler, comprendre et caractériser davantage les pratiques d’ensei-
gnement par et avec deux animateurs linguistiques. Ce deuxiéme temps
d’analyse avec les animateurs a permis de présenter leurs pratiques (Lavoie
et Ambroise, 2021 ; Lavoie, Chachai et Ambroise, 2019). Puis, un troisiéme
mouvement d’analyse, a partir des éléments issus du deuxieme temps
d’analyse et des caractéristiques des pratiques, a permis de catégoriser les
pratiques selon les dix sources et domaines de savoirs du modele holistique
de I"apprentissage (figure 2.1.) et les quatre piliers de I"apprentissage holis-
tique (figure 2.2.). Finalement, plusieurs rencontres d’écriture d’équipe ont
permis |’élaboration de ce chapitre.

2.4. Les résultats

Les résultats présentent quelques exemples de pratiques d’enseigne-
ment des animateurs de langues et de cultures autochtones en milieu urbain.
Les pratiques d’enseignement sont présentées avec le modele holistique de
I’apprentissage et la roue de médecine permettant de rappeler les fondements
de la pédagogie autochtone.
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2.4.1. Les sources et domaines

L'exemple de la fabrication d'un teueikan (tambour) (figure 2.3.)
pour la féte des Peres illustre la synergie des différents domaines mobilisés
pour nourrir I’apprentissage des éleves.
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Figure 2.3. Sources d’apprentissages: exemple de pratiques d’enseignement
du teueikan (tambour)
Source: Photo de Tania Ambroise, tirée de Lavoie et Ambroise, 2021.

Tania Ambroise, animatrice de langue innue de la communauté de Uashat
Mak Mani-utenam, souhaitait placer le teuikan au centre pour représenter la
place centrale qu’occupe la culture dans son enseignement. Le recours aux
artéfacts culturels comme le teueikan rend hommage aux membres des
nations, des communautés et des familles d’ou ils tirent ses sources. Les arté-
facts culturels sont présentés dans la langue d’origine. Le recours a la langue
autochtone et au patrimoine culturel permet aux apprenants de prendre
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conscience de I’héritage dans lequel ils trouvent leurs origines. Une mere
témoigne du lien entre les apprentissages linguistiques et la fierté identitaire
de son enfant:

Apres quelques mois du début du projet [Petapan], je voyais
beaucoup d’effets positifs sur ma fille. Elle utilisait des mots
en innu que je ne lui avais pas nécessairement montrés.
Mais le jour ou elle m’a dit: « Maman, moi, je suis innue ».
C’est la que j’ai compris que c’était plus qu’un simple projet.
Ici [école du projet Petapan], les enfants sont sensibilisés
a leur identité et ils sont amenés a étre fiers de qui ils sont.
(Mére innue 1)

Ce témoignage s’arrime aux avis des animateurs, selon lesquels leur travail
contribue a la réussite des enfants par le sentiment de fierté qu’ils déve-
loppent: « Ca les aide a réussir, car ils sont fiers. Aujourd’hui, ils sont fiers. Ils
ne se cachent pas. Avant t’avais quasiment peur de te montrer. J’avais peur
de me faire juger parce que je suis innue. [...] mais a I"école [projet Petapan],
ils sont fiers d’étre innus. Méme les petits allochtones, ils veulent apprendre
Vinnu.» (Tania Ambroise, animatrice de langue innue de la communauté de
Uashat Mak Mani-utenam).

Cette animatrice précise que depuis 2018, tous les enfants allochtones de
I’école peuvent s’inscrire a des cours de langue innue ou atikamekw comme
cours parascolaire et que les camps linguistiques durant les journées péda-
gogiques sont ouverts. Pour sa part, une mere atikamekw explique son dessin
(figure 2.4.) lors de I'entretien de groupe: «le projet Petapan permet d’établir
un pont entre les cultures, de sécuriser les enfants dans un contexte scolaire,
de reconnaitre leurs langues et leurs cultures en offrant des occasions d’affirmer
leur identité culturelle avec fierté ».

De plus, les animateurs ouvrent leurs portes de classe et des camps lin-
guistiques aux enfants autochtones provenant d’autres écoles qui n’ont pas
eu "occasion d’apprendre leur langue et leur culture parce qu’ils sont
nés en milieu urbain ou qu’ils ont été adoptés par une famille allochtone
et qu’ils veulent découvrir leurs racines culturelles: «/l y en a un
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dernierement qui a été adopté et qui est venu dans la classe d’innu. Pis il
était tout heureux d’entendre notre langue. [...] S’il veut revenir, je suis
ouverte a ¢a, qu’il revienne n’importe quand il veut. [...] Quand il a lu Kuei,
j’ai dit: “I’avais-tu déja entendu ?”. Il m’a dit non [silence, larmes, soupirs]. »
(Tania Ambroise, animatrice de langue innue de la communauté de Uashat
Mak Mani-utenam).

Figure 2.4. Représentation du projet Petapan

Tous les animateurs culturels et linguistiques du projet Petapan partent des
cultures autochtones comme prémisse au développement de leurs activités
pédagogiques. Leurs thématiques d’enseignement incarnent les cultures
autochtones (p. ex. le tambour, les danses traditionnelles, I’artisanat, les
plantes médicinales, les fétes traditionnelles, la faune des territoires tradition-
nels, etc.), tout en considérant la représentativité des réalités contemporaines
et urbaines des enfants. A cet effet, I'animatrice témoigne de cette contex-
tualisation des pratiques avec I’exemple de la fabrication du teueikan pour
la féte des Peres:

Dans la vie d’aujourd’hui, ce n’est plus comme dans le temps
avec une maman et un papa. Nous vivons dans un milieu
contemporain. Des fois, il y a des meres monoparentales.
Des fois les enfants sont élevés par leurs grands-parents, des
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fois par leur papa ou leur maman seulement. Donc, je leur
ai expliqué que oui, c’est la féte des papas. On va confec-
tionner un tambour, mais de le donner a la personne qu’ils
désirent, qu’ils aiment et qu’ils tiennent a remercier. (Tania
Ambroise, animatrice de langue innue de la communauté
de Uashat Mak Mani-utenam)

Tous les animateurs des langues et de cultures autochtones recourent a une
pédagogie autochtone, oli la communauté et I’environnement physique et
culturel contribuent aux apprentissages (invités, artistes, parents, Ainés, récits
de vie, chants, danses, recettes, etc.). Ce pere atikamekw réitere I'importance
des cours de langue autochtone pour maintenir le lien entre les enfants du
milieu urbain, leur communauté et leur famille élargie: « La communauté va
gagner du fait que les éleves pourront parler la langue. Les éléves pourront
mieux s’intégrer dans la communauté » (Pere atikamekw 1). Cette citation
rappelle le contexte particulier des Autochtones en milieu urbain, qui ont a
se déplacer de la ville a la communauté pour maintenir des liens avec la
famille élargie et certaines de leurs traditions.

2.4.2. Les quatre piliers de I’apprentissage: savoir, savoir-faire,
savoir-étre et savoir-vivre ensemble

Avec I'exemple d'activités réalisées sur le theme des arbres (figure 2.5.),
on comprend le déploiement holistique des pratiques d’enseignement des
animateurs linguistiques et culturels.

Lorsque I"animateur de langue et culture atikamekw Yann-Abel Chachai décrit
sa pratique d’enseignement sur le theme des arbres, il les décrit comme étant
en interdépendance les unes avec les autres. Les différents apprentissages ne
sont pas une série d’activités hiérarchisées. Les savoirs, savoir-faire, savoir-étre
et savoir-vivre ensemble forment un tout. Par exemple, il explique que
I’apprentissage lexical des différentes parties de I’arbre se déroule en classe,
en situation d’observation des arbres a I’extérieur de I’école ou durant un
camp linguistique offert pendant les journées pédagogiques durant lequel
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les enfants vont poser des collets en forét. Les enseignantes de I’école ren-
chérissent I'importance du travail des animateurs linguistiques a leur école
tant pour le bien-étre des enfants que pour leur soutien professionnel : «J’aime
travailler avec les membres du Centre d’amitié autochtone. Ils vont ramener
I"histoire des Autochtones, les raisons derriére certains comportements dans
la classe. Ils connaissent ce que je ne sais pas sur leur culture. Ills ont une
sensibilité et des connaissances, ils sont sur le terrain. Ils donnent des réponses
qui viennent du cceur. » (Enseignante allochtone)

Relier les arbres aux émotions.
évoqués (ex. : sapinage)

Camp linguistique sentiment de bien-
étre, relationnel, identité et fierté
Inviter un dela ¢ A dre les mots parties de',
l'arbre \

Inviter un ainé

N

Baseball des mots {épeler les
mots)

’ ! {valeurs respect de la

nature, remercier)

O

CC E
L t -~ L LWL ) Relier les mots de l'arbre avec
Offrandes et remerciements le phonéme initial

7 au créateur et 3 la mére Terre
Trousse phonologigue je joue

avec les sons (segmentation/M.
Oreille)

7

Figure 2.5. Exemple de pratiques d’enseignement holistique sur le theme des arbres

Source: Schéma de Yann-Abel Chachai, tiré de Lavoie, Chachai et Ambroise, 2019.

L'apprentissage par et avec le territoire caractérise les pratiques d’enseigne-
ment linguistiques et culturelles des animateurs. Yann-Abel Chachai explique
que les camps linguistiques ou les moments passés au Centre d’amitié autoch-
tone permettent de se sentir chez soi, de ressentir le bien-étre d’apprendre
avec la nature et les gens: « Quand on va se promener dans le bois, ils ne
veulent pas rentrer! “On veut rester ici!”, car ils se sentent bien. Ils trouvent
des émotions de bien-étre, ils sont heureusx, ils sont contents d’étre dans le bois,
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dans la forét. » (Yann-Abel Chaichai, animateur de langue atikamekw de la
communauté d’'Opitciwan). La complémentarité des environnements éducatifs
formels et non formels fait partie de I'orientation privilégiée par le CAAS, a titre
d’exemple de camp linguistique offert au Centre: « On fait des sorties théma-
tiques. Il'y a eu une sortie avec un herboriste qui abordait I'usage médicinal des
plantes. Nous avons fait des produits naturels, comme des pastilles a la gomme
de sapin. Ce n’est pas a ['école que ¢a se passe. » (Kévin Bacon, animateur de
langue innue de la communauté de Pessamit). Les activités dans les lieux signi-
ficatifs non formels forment un tout pour pérenniser I’apprentissage.

En décrivant ses pratiques sur le theme des arbres, I’animateur souligne
I'importance des apprentissages liés aux émotions et a la spiritualité. Par
exemple, il précise que les remerciements et les offrandes a la Terre Mere
(savoir-étre avec les arbres et le territoire) ou les récits et les |égendes (les
valeurs et le respect de la nature) sont des temps d’apprentissage pour pré-
disposer les éleves aux connaissances (p. ex. le vocabulaire sur les sortes
d’arbre et les parties de I'arbre), aux savoir-faire (réalisation d’une tisane de
thé du Labrador ou pastilles a la gomme de sapin) et aux savoir-vivre
ensemble (inviter un membre de la communauté reconnu comme étant un
porteur de culture pour conter les |égendes et les récits de vie en lien avec
les arbres). Cet exemple de pratique n’est pas unique a un seul animateur
linguistique ou & un seul theme. Tous les animateurs de langues, lors des
entretiens, ont mentionné faire référence aux récits et aux légendes autoch-
tones dans leurs pratiques. De plus, a leur fagon, ils accordent tous une
attention a la spiritualité autochtone: «L'importance de respecter la nature
et de reconnaitre le c6té spirituel derriére chaque chose. Il faut apprendre a
remercier. Les jeunes doivent I"apprendre » (Kévin Bacon, animateur de
langue innue de la communauté de Pessamit).

Yann-Abelbel Chachai explique comment il integre les savoirs autochtones
et non-autochtones pour bonifier les apprentissages des éleves. Par exemple,
apres un cercle de paroles pour discuter des savoir-faire traditionnels liés a
I’arbre (fabrication de canot et de pagaie, etc.), il ajoute des savoirs non
autochtones de conscience phonologique avec les mots appris (segmentation
de phonemes, etc.) (Lavoie, 2016). En somme, la pratique d’enseignement
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des animateurs linguistiques se caractérise par le maillage de savoirs autoch-
tones et non autochtones ol la dimension cognitive est indissociable aux
autres dimensions de I"étre (corps, émotions et esprit).

2.5. La discussion

Les résultats sont analysés a la lumiére des différentes thématiques qui
ont ressorties du corpus de données. Il se dégage que le souci pour la réussite
et le bien-étre, les rapprochements, I"apprentissage holistique, I'apprentissage
par et avec le territoire, ainsi que I'apprentissage culturel et communautaire
caractérisent les pratiques d’enseignement linguistiques et culturelles des ani-
mateurs du projet Petapan. Les prochains paragraphes présentent chacune de
ces caractéristiques tout en les mettant en lien avec le cadre théorique.

2.5.1. La réussite, le bien-étre

Les résultats corroborent la finalité de I"éducation du modele holis-
tique de 'apprentissage: le bien-étre collectif (figure 2.1.). Les parents et les
animateurs participants soulignent la réussite du projet Petapan en termes
du sentiment de fierté identitaire qu’il suscite chez les enfants autochtones.
La mission du projet Petapan vise la réussite éducative des enfants autoch-
tones en milieu urbain. Les résultats pointent que le projet réussit a fournir
un environnement éducatif sécuritaire culturellement: «/ci, les enfants sont
sensibilisés a leur identité et ils sont amenés a étre fiers de qui ils sont» (Mere
innue 1). Le projet Petapan reconstruit le sentiment de bien-étre a I’école. Il
contribue a déconstruire les legs traumatisants de la mission éducative des
pensionnats canadiens qui était de: « tuer I'indien dans I’enfant » (citation de
J. A. MacDonald, pere de la confédération-architecte du génocide, tirée
de Facing History & Ourselves, 2015). Le dernier pensionnat au Québec a
fermé ses portes en 1980 (Crépeau et Fleuret, 2018). Ce récent passé suscite
encore des craintes chez les parents face aux écoles du systeme public:
«J’avais peur que mon enfant perde le plus important, c’est-a-dire, son iden-
tité » (Mere innue 1). Le projet Petapan signifie I’aube pour I'espoir qu’il suscite
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de renforcer la fierté identitaire des enfants, des parents et de I’'ensemble des
membres de la communauté autochtone en milieu urbain. Il incarne la mis-
sion de I"école comme moyen de revitaliser et de préserver (et non d’assimiler)
les langues et les cultures autochtones dans la culture majoritaire. Le projet
Petapan est inspirant dans ce processus de décolonisation de I’éducation.

Le fait d’enseigner des langues autochtones dans une école publique du
systeme scolaire québécois contribue a la valorisation des langues autoch-
tones nécessaire pour le travail de revitalisation et de transmission des langues
autochtones. Cependant, les parents et les animateurs rencontrés mentionnent
I'insuffisance des heures d’enseignement pour réellement maintenir les langues
autochtones vivantes: « Deux heures par semaine de cours de langue et de
culture ce n’est pas assez pour apprendre la langue » (Mere atikamekw 2). La
transmission des langues autochtones est reconnue comme un droit interna-
tional (Nations Unies, 2007, article 13.1). Beaucoup de travail reste toutefois
a faire au fédéral et au provincial pour que ce droit puisse contrer la perte
linguistique en cours (Drapeau, 2013). Bien qu’insuffisant pour réparer les legs
des pensionnats en matiere de perte linguistique (Crépeau et Fleuret, 2018;
Sarkar et Lavoie, 2013), le projet Petapan rehausse la fierté identitaire des
enfants autochtones et la valeur de I’apprentissage des langues autochtones
en milieu urbain.

2.5.2. Les rapprochements

Comme le témoignent une mere atikamekw (figure 2.4.) et Tania
Ambroise, animatrice de langue innue de la communauté de Uashat Mak
Mani-utenam, le projet Petapan crée ce rapprochement entre les cultures.
Ce rapprochement entre les enfants autochtones et allochtones se vit notam-
ment par |'enseignement des langues innue et atikamekw offert a tous en
activités parascolaires et par diverses activités collectives a I'école. Ce rap-
prochement entre les enfants autochtones et allochtones en contexte scolaire
favorise le bien-étre collectif nécessaire au processus de sécurisation cultu-
relle. Comme le précisent plusieurs chercheurs (Consortium d’animation sur
la réussite et la persévérance en enseignement supérieur [CAPRES], 2018;
Lévesque, 2015; Morin-Holland, 2019), la sécurité culturelle se caractérise
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par un partenariat égalitaire, une participation active des personnes ainsi
que la protection de I'identité culturelle et du bien-étre. Le contexte scolaire
a I'étude continue d’évoluer dans le processus de sécurisation culturelle. Le
projet Petapan permet d’espérer que la réussite scolaire des enfants autoch-
tones puisse désormais ne plus étre associée a la résilience scolaire ou a
I’acculturation (Larose et al., 2002).

La contribution des animateurs au projet Petapan va bien au-dela de la faci-
litation du rapprochement entre enfants de la nation québécoise et des
nations innues et atikamekw de I"école. Les animateurs accueillent occasion-
nellement dans leur classe les enfants autochtones adoptés qui vivent en
milieu urbain dans des familles non autochtones provenant d’autres écoles.
Cette ouverture de leur classe face aux enfants autochtones adoptés rappelle
la réalité du nombre disproportionné d’enfants autochtones adoptés histo-
riquement par des familles allochtones en milieu urbain (Gouvernement du
Canada, 2021). Le projet Petapan offre une possibilité éducative aux parents
adoptifs allochtones de maintenir I"identité autochtone de leur enfant. Cet
accueil des enfants autochtones adoptés dans les classes de langues autoch-
tones souligne la finalité éducative qu’ils conférent a I’apprentissage: |’atteinte
du bien-étre.

De plus, en ajoutant les camps linguistiques lors des journées pédagogiques,
le CAAS répond au besoin des parents que leurs enfants aient acces a des
activités en lien avec leur langue et culture en milieu urbain. Durant les camps
linguistiques, le rapprochement des cultures se fait tant entre enfants innus
et atikamekw principalement, avec d’autres nations autochtones (Premieres
Nations, Métis et Inuits) qu’avec des enfants québécois puisqu’ils sont ouverts
a tous lorsque des places sont disponibles. Ces rapprochements sont la pré-
misse pour rétablir une société plus égalitaire et juste. Lors de ces camps
linguistiques, ’accent est mis sur 'oral (on place I’enfant dans un contexte
d’immersion de sa langue autochtone), sur un enseignement et un appren-
tissage par le jeu, sur I'usage des gestes, sur la coopération entre jeunes
(locuteur et non-locuteur), sur les sorties en territoire ainsi que sur la présence
d’Ainés et de porteurs de culture. En misant sur ces forces, les animateurs
linguistiques offrent un cadre d’apprentissage et de transmission qui permet
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aux jeunes de se sentir bien et ouvert a I’apprentissage. On encourage leur
autonomie en leur permettant de réaliser des projets eux-mémes (par exemple,
faire leur gateau en petite équipe) et on valorise leur sentiment d’accomplis-
sement en faisant rayonner leur participation a des activités culturelles ou
traditionnelles lors d’expositions et de spectacles.

2.5.3. L’apprentissage holiste: cceur, téte, corps et esprit

Du fait que les animateurs sont Autochtones, ils puisent leurs res-
sources pédagogiques dans différents sources et domaines d’apprentissage a
I'image de leurs propres traditions d’apprentissage. Etant Autochtones et ayant
grandi dans leur communauté, entourés d’Ainés et de porteurs de culture,
les animateurs de langue et de culture sont eux-mémes des piliers pour
I’apprentissage des éléves et du personnel scolaire. Ils integrent de fagon
intuitive les quatre dimensions de la roue de médecine dans leurs pratiques.
L'organisation de leur enseignement est circulaire, ou les savoirs touchent
les différentes dimensions de la personne (figure 4). La plupart du temps, les
savoirs ne sont pas enseignés de fagcon séquentielle mais de fagon globale
simultanée, ce qui correspond, selon I'Institut Tshakapesh (2006), au style
d’apprentissage des éleves innus.

2.5.4. Ll'apprentissage avec et par le territoire

La pédagogie des animateurs se caractérise par I’apprentissage avec
et par le territoire. La complémentarité des lieux d’apprentissage (forét, centre
d’amitié, école) qu’ils promeuvent s’arriment avec la pédagogie autochtone
et la pédagogie du lieu (Battiste et al., 2005; Campeau, 2019; Kanahele,
2005; Van Gelderen et Guthadjaka, 2019). L'exemple des sorties en terri-
toire pour |'apprentissage et la revitalisation des sciences, des récits et
légendes, de la spiritualité et des langues autochtones se base sur les travaux
de Kawagley (1995, 2001), Kawagley, Norris-Tull et Norris-Tull (1998) et de
Barnhardt et Kawagley (2008). Les lieux d’apprentissage formels et non
informels mobilisés par les animateurs font écho aux diverses sources (milieu
naturel, communauté, famille) du savoir du modele holistique d’apprentissage

62



CHAPITRE 2 e APPROCHE HOLISTIQUE DE L'ENSEIGNEMENT
DES LANGUES INNUES ET ATIKAMEKW EN MILIEU URBAIN

(CCA, 2009). Plusieurs chercheurs autochtones de différents pays (Battiste,
2017 ; Kawagley, 2008 ; Kimmerer, 2013 ; McKinley et Smith, 2019; Oliveira,
2017) rappellent que la pédagogie du lieu avec et par le territoire est une
pratique éducative décoloniale. Les pratiques privilégiées par les animateurs
du projet Petapan d’apprendre par et avec le territoire s’alignent avec les
principes de la pédagogie du lieu qui caractérise la pédagogie autochtone.
Les différents exemples partagés de leurs pratiques (figure 4) exemplifient
comment mettre en pratique l'article 31.1 des droits des peuples autoch-
tones (Nations Unies, 2007), a savoir la préservation de leur patrimoine
culturel, leur savoir traditionnel et leurs sciences et techniques, y compris
leur connaissance des propriétés de la faune et de la flore.

2.5.5. L’apprentissage culturel

Un autre élément définissant la pédagogie des animateurs est la
place centrale qu’ils conférent au patrimoine culturel (objets, artisanat, récits,
|égendes) dans leur enseignement. Le teueikan de la figure 3 rappelle que la
culture est au coeur de leurs pratiques. Bacon (2005) explique le symbolisme
du teueikan tout en précisant les liens qui unissent les artéfacts culturels,
I’apprentissage holistique et I'apprentissage des langues autochtones:

Plusieurs objets, comme le teueikan, qui entourent le monde
innu, entretiennent un lien entre le monde physique et le
monde mystique. Ce qui leur confere le statut d’objet vivant,
méme s’ils sont inanimés dans le réel. Le teueikan est fabri-
qué par des étres vivants, mais qui ne peut étre adopté par
n’importe qui, ¢a prend un étre qui sent I'appel du tambour
et le tambour sert en méme de temps de communication
entre le monde physique et le monde mystique, le deuxieme
monde pour les Innus. Ce qui veut dire que dans toute la
pensée, dans tout le vocabulaire ou dans tout objet, il existe
ce rapport entre |'étre, les objets et les animaux, une relation
entre le monde mystique et le monde physique. Dans la
langue innue, ce concept se retrouve derriere chaque mot.
(Bacon, 2005, p. 56)
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En somme, les animateurs de langues et de cultures autochtones partent de
la culture pour apprendre la langue, les savoir-faire, les savoir-étre et les
savoirs-vivre ensemble d’ordre spirituel.

2.5.6. L’apprentissage communautaire

La pédagogique des animateurs de langues et de cultures autoch-
tones peut étre décrite comme étant communautaire. Ftant eux-mémes des
membres actifs de leur communauté autochtone et du CAAS, ils mettent a
contribution leur réseau dans leurs pratiques d’enseignement. Les différentes
sources de savoirs qu’ils mobilisent dans leur enseignement (famille, com-
munauté, clan, nation, autres nations, ancétres) correspondent a 7 des
10 sources du modele holistique de I"apprentissage. Le déroulement des
camps linguistiques au CAAS favorise I’apprentissage des jeunes puisque le
Centre est un lieu communautaire et de référence autochtone souvent fré-
quenté avec leurs parents. lls se sentent chez eux, comme a la maison. Les
animateurs vont miser sur un apprentissage plus familial en impliquant les
parents lors de certaines activités et en laissant la place aux jeux libres. On
peut décrire les pratiques des animateurs de langue lors des camps linguis-
tiques comme étant un enseignement communautaire, ludique et récréatif
créant un cadre d’apprentissage ou les jeunes se sentent plus libres dans
leurs apprentissages.

Lorsqu’on écoute le réle qu’ils se conferent quant a I'apprentissage des enfants,
ils se décrivent comme des accompagnateurs, des guides. Cela s’arrime au
modele holistique de I"apprentissage qui place I'enseignant en périphérie de
I’arbre comme un des guides. L'enseignant n’est pas percu comme «I’expert »
de I"apprentissage; il est une goutte d’eau parmi tant d’autres (mentors,
conseillers, parents, enseignants et Ainés) qui permet a I’arbre de grandir. Les
résultats exemplifient cette volonté de travailler en partenariat avec les
membres autochtones vivant en milieu urbain et en communauté.
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Conclusion

En résumé, le projet Petapan se réalise dans une école de quartier qui
accueille des éleves innus et atikamekw qui habitent différents quartiers de
Saguenay. Dans le cadre de ce projet, les animateurs linguistiques du CAAS
offrent des cours de langues et de cultures qui completent les services éduca-
tifs sous la responsabilité du Centre de services scolaire des Rives-du- Saguenay.
Dans ce chapitre, les résultats présentent des pratiques des animateurs cultu-
rel et linguistique qui ceuvrent a enseigner les langues innu et atikamekw au
projet Petapan. Leurs pratiques éducatives se caractérisent comme étant
holistiques, ancrées dans le territoire tout en étant fondamentalement cultu-
relles et communautaires. Les parents d’éléves autochtones et les enseignants
de I"école témoignent que la présence d’animateurs linguistiques autoch-
tones ainsi que leurs pratiques éducatives contribuent a rehausser la fierté
culturelle et identitaire des enfants autochtones et la valeur de I’apprentis-
sage des langues autochtones en milieu urbain. De plus, les parents sou-
lignent I'importance du projet Petapan quant aux rapprochements entre
les enfants de différentes cultures autochtones et québécoise. Une limite de
cette étude est qu’aucun entretien n’a été réalisé avec les enfants autoch-
tones et allochtones du projet Petapan. Il serait intéressant de mener une
seconde phase de |’étude pour approfondir les contributions et les limites du
projet Petapan selon les apprenants.
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Chapitre 3

Mettre en oceuvre la réflexivité
dans I’élaboration d’outils visant
la reconnaissance et la valorisation
des langues autochtones

Pistes pour les chercheurs et enseignants
non-autochtones

Corina Borri-Anadon et Sakay Ottawa

Résumé

Afin de favoriser la reconnaissance et la valorisation des langues
autochtones chez les enseignants, quatre syntheses thématiques ont été élabo-
rées par une équipe de personnes non-autochtones. Le présent chapitre vise
a contribuer a la réflexivité des personnes non-autochtones qui souhaitent
«aller a la rencontre des savoirs et épistémologies autochtones» (Guay et
Thibault, 2012, p. 3). Il propose de s'attarder d’abord a la réflexivité qui a pris
racine dans cet exercice, et présente les syntheses de méme que les ques-
tionnements suscités. Par la suite, le chapitre suggere des pistes permettant
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de rendre visible la réflexivité, et conclut cette contribution avec une expé-
rience partagée par les auteurs de valorisation de I’atikamekw nehiromowin
en contexte universitaire.

Résumé en atikamekw

Kitci ki awacamec kiskeritakok kirika kitci icperitakok nehiro-
mowiwina ka kiskinohamaketcik otci, new irikik tatino e ki mamowictaka-
niwoki ka wapisitcik e ki otamirotatcik. Ohwe tca otamirowin, kitci ki
wewerita mamitoneritcikateki taci e otciparik e ki otamirotakaniwokw.
Minawatc ka ta mi wapitariwaniwon anihi otamirowiwina kaie ke otcit-
ciparik ka iti wi natowi kiskeritcikateki. Minawatc, ka ta iti nokon ke ici
natcictwakaniwoki tante ke iti ici mamitoneritcikatek. Nakatcitawin ka
tetawonamowaketcik aniki ka kicteritakik atikamekw nehiromowiniw,
kice kiskinohamatowikamikokw ka ici pitaketcik otciparin ohwe
atoskectakewin.

Introduction

Il est maintenant reconnu que lorsqu’elles souhaitent prendre
en compte les réalités, savoirs et perspectives autochtones, les personnes
non-autochtones ont beau avoir de bonnes intentions, cela ne suffit plus. En
effet, « la recherche, notamment en sciences sociales, lorsqu’elle est conduite
aupres de populations faibles ou dominées, n’est pas aussi inoffensive qu’elle
n’y parait (Payet, 2001). Dans les contextes coloniaux, la recherche contribue,
tout comme les autres institutions occidentales comme la religion et I'éduca-
tion, a justifier et a renforcer le systeme de subordination et d’assimilation »
(Guay et Thibault, 2012, p. 1).

Ainsi, que ce soit au sein d’activités de recherche ou de services publics
comme |’éducation, les personnes non-autochtones sont invitées a faire
preuve de réflexivité lorsqu’elles travaillent au sujet des Premiers Peuples
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et avec eux. Mais comment y parvenir?Ce chapitre cherche a contribuer a
répondre a cette question a partir de la démarche d’élaboration des synthéses
thématiques par une équipe de personnes non-autochtones'.

Dans un premier temps, nous spécifions ce que nous entendons par réflexivité
et ce que cela implique pour les chercheurs et enseignants non-autochtones.
Dans un second temps, nous présentons brievement le contenu et les inten-
tions de chacune de ces syntheses? de méme que les différents questionne-
ments que leur élaboration a suscités. Ces derniers témoignent de différents
éléments que les personnes non-autochtones peuvent considérer lorsqu’elles
s’intéressent aux réalités autochtones. Ainsi, dans un troisieme temps, nous
discutons de ces pistes afin de rendre visible comment la réflexivité peut
se traduire concretement. Enfin, nous partageons une expérience récente
au sein de laquelle nous avons collaboré afin de discuter des enjeux de
reconnaissance et de valorisation de I"atikamekw nehiromowin dans le cadre
d’un cours universitaire.

3.1. La réflexivité, une condition nécessaire
pour prendre en compte les réalités, savoirs
et perspectives autochtones

Pour saisir les contours de la réflexivité, mentionnons d’abord la
distinction proposée par Goyer et Borri-Anadon (2018) entre posture
réflexive et posture dite naive, voire innocente. Ainsi, la réflexivité exigerait

1 Cette équipe était composée de Nicole Audy (CNA), Karine Gélinas et Eve Lemaire (UQTR)
ainsi que de Corina Borri-Anadon (UQTR), coauteure de ce chapitre. Sakay Ottawa,
également coauteur, a participé aux échanges menant a la rédaction de ce chapitre et plus
particulierement a la conclusion.

2 Les syntheéses sont disponibles ici: <https://premiers-peuples.fse.ulaval.ca/ressources/
resumes-et-syntheses>, consulté le 30 novembre 2023. Elles ont été produites dans le cadre
du projet Perspectives, savoirs et réalités des Premiers Peuples dans la formation a I'ensei-
gnement financé par le ministere de I'Enseignement supérieur du Québec (2019-2021),
qui a été mené sous la responsabilité de la professeure Annie Pilote. Nous remercions
I"Université Laval et le ministere de I'Enseignement supérieur pour leur soutien financier.
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un questionnement continu et conscient, notamment sur ce qui est souvent
tenu pour acquis. Comme I’affirme Bertucci (2009), «la réflexivité détient
une place de choix dans une démarche épistémologique qui déconstruit des
notions apparemment non problématiques » (p. 43, nous soulignons). Ceci
est d’autant plus important lorsque sont abordées les questions concer-
nant les Premiers Peuples, car ces «notions apparemment non probléma-
tiques» s’inscrivent, d’une part, dans un rapport au savoir colonial qui
repose sur: «[d] es processus d’effacement et de muséification des formes
traditionnelles de savoir [qui] affaiblissent I"autonomie épistémique des
communautés, c’est-a-dire qu’ils les laissent sans les moyens qu’elles avaient
pour comprendre et contréler leur environnement» (Godrie et Dos Santos,
2017, p. 16). D’autre part, ces « notions apparemment non problématiques »
concernent également les personnes non-autochtones elles-mémes qui, par
le fait de leur appartenance a la norme majoritaire, se définissent a travers
I'idée de neutralité. Il serait ainsi bien difficile pour des individus occupant
une position privilégiée « d’interroger de maniere systématique les effets de
cette position sur la connaissance qu’ils produisent» (Harding, 1992, citée
dans Le Gallo et Millette, 2019, p. 3). Keane, Khupe et Muza (2016) nous
rappellent toutefois I'importance pour chaque personne s’intéressant aux
enjeux autochtones «de reconnaitre sa propre position avant de tenter de
saisir celle des autres » (p. 165, notre traduction).

Par conséquent, prendre en compte les savoirs, réalités et perspectives
autochtones va au-dela de la maitrise des connaissances qui y sont asso-
ciées; cela implique aussi, voire surtout de porter un regard critique sur
soi-méme, en tant que personne qui détient (ou non) ces connaissances, les
transmet (ou non), les mobilise (ou non). En d’autres mots, les enseignants,
en tant que médiateurs de savoirs, gagnent a faire preuve de réflexivité sur
les plans personnel, collectif, disciplinaire et institutionnel (Lachapelle et
Puana, 2012).
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3.2. Reconnaitre et valoriser les langues autochtones:
présentation des syntheses thématiques
et des questionnements soulevés

L'objectif général du projet Perspectives, savoirs et réalités des Premiers
Peuples dans la formation a I’enseignement est le développement de conte-
nus d’enseignement et d’apprentissage ainsi que d’approches s’inscrivant
dans un «curriculum sensible aux réalités autochtones » (Borri-Anadon et al.,
2018, p. 6), et ce, pour enrichir la formation initiale et continue des ensei-
gnants. Parmi les six objectifs spécifiques poursuivis par ce projet, I"équipe
« Reconnaitre et valoriser les langues autochtones » s’est concentrée sur les
deux objectifs suivants: déterminer les themes centraux a incorporer a la
formation initiale et continue des enseignants en collaboration avec des
partenaires autochtones, et élaborer les contenus généraux de modules de
formation thématiques.

A la lumiére des appels a I'action de la Commission de vérité et réconci-
liation du Canada (CVR), mais surtout des préoccupations des partenaires
des trois communautés atikamekw, les questions relatives aux langues
autochtones se sont rapidement imposées. Comme le rappellent Lévesque et
Polése (2015):

le premier theme sur lequel il convient de se pencher dans
la perspective de mieux comprendre les enjeux et défis de la
persévérance et de la réussite scolaires est celui de I’ensei-
gnement des langues. En effet, plus que tout autre theme, la
langue est au coeur de l'identité; sa portée dépasse large-
ment le milieu scolaire pour se répercuter a I’échelle de la
vie communautaire et du projet autonomiste autochtone
(p. 57).

Ainsi, une recension des différentes ressources disponibles a permis d’éla-
borer quatre synthéses autour des thématiques suivantes: 1) un portait des
langues autochtones au Canada et au Québec; 2) la reconnaissance politique
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des langues autochtones au Canada et au Québec; 3) la prise en compte des
langues autochtones en éducation au fil des siecles; 4) les liens entre les langues
et I'identité: parole d’Atikamekw nehirowisiw. Ces syntheses se veulent d’abord
un outil de sensibilisation pour les formateurs d’enseignants eux-mémes.
Cependant, elles peuvent aussi leur servir de matériel pédagogique pour créer
des situations d’enseignement-apprentissage qui visent a aborder des conte-
nus liés aux langues autochtones, et ce, afin de favoriser la prise en compte
de ces derniéres dans les activités de formation initiale et continue du per-
sonnel scolaire. Enfin, ces synthéses peuvent contribuer a la mise en ceuvre
de projets autochtones dans les milieux éducatifs qui ont comme objectif de
sensibiliser I'ensemble des éleves aux réalités autochtones ou de soutenir la
réussite éducative des éleves autochtones (ministere de I’Education et de
I’"Enseignement supérieur [MEES], 2021).

3.2.1. Un portrait des langues autochtones au Canada et au Québec

Cette premiere synthese thématique met de I'avant la diversité des
langues autochtones au Canada et au Québec. Elle débute par une présenta-
tion des différentes familles linguistiques autochtones sur ces territoires (Rice,
2020), puis aborde la situation sociolinguistique (Drapeau, 2013) des com-
munautés autochtones au sein du Québec d’aujourd’hui a partir des données
disponibles (Statistique Canada, 2016) en proposant une échelle de vitalité
des langues (Assemblée des Premieres Nations [APN], 2017; Conseil de la
Nation Atikamekw de La Tuque [CNA], 2002; UNESCO, 2003). Elle se ter-
mine par une réflexion sur les enjeux des langues en contact (Musée cana-
dien des langues, 2020) en ayant recours a des ceuvres signées par des femmes
autochtones (Fontaine, 2019; The Manitoba Teachers’ Society, 2018). Cette
synthese contribue a sensibiliser les enseignants a la diversité des langues
autochtones et aux différentes réalités sociolinguistiques des commu-
nautés autochtones. Elle permet notamment de mieux comprendre pourquoi
certaines langues autochtones sont considérées comme dormantes, mena-
cées ou viables et propose une réflexion sur les enjeux des contacts entre les
langues et des risques de conversion linguistique.
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Les questionnements soulevés

La rédaction de cette premiere synthese a engendré plusieurs défis.
D’abord, effectuer un portrait des langues autochtones a partir des statis-
tiques existantes ne peut que donner des résultats partiels qui risquent d’en
sous-estimer la richesse. Il s’agit la d’un rappel qu’il convient d’utiliser les sta-
tistiques sur les Autochtones avec prudence en ayant conscience de qui les pro-
duit et comment. En effet, les données disponibles font I’objet de critiques
de la part des Premiéres Nations (APN, 2019), ce qui engendrerait un refus
de participer aux enquétes par certaines communautés (Guimond, 2009).

Ensuite, I’élaboration de I"échelle de vitalité des langues a constitué une tache
délicate. En effet, il s’agit d’un outil qui peut servir a reconnaitre les efforts
effectués par les communautés autochtones pour préserver leur langue, mais
il comporte également certains risques. Par exemple, I'image d’une échelle
impose d’elle-méme I'idée d’une certaine gradation, voire d’une hiérarchisa-
tion entre les langues. Ainsi, pour assurer sa visée de sensibilisation, I’équipe
a fait le choix de ne pas associer des exemples de langues des communautés
autochtones a I’échelle. Cette derniére devient alors davantage un outil pour
mieux saisir les stratégies mises en place par les communautés afin de préser-
ver leur langue qu’un instrument visant a qualifier la situation sociolinguistique
de communautés spécifiques a partir d’indicateurs uniformes.

Enfin, un autre risque engendré par cette échelle représente celui de respon-
sabiliser les communautés quant a la vitalité de leurs langues sans considérer
le contexte sociolinguistique plus large dans lequel elles se trouvent. Pour
contourner ce risque, I'équipe a reconnu l'inégalité de statut entre langues
coloniales et langues ancestrales et problématisé la question du contact entre
ces derniéres. On y affirme notamment que:

lorsque les langues n‘ont pas les mémes statuts socio-
politiques, ces emprunts mutuels peuvent constituer une
menace pour celles qui se trouvent en position d’infériorité
politique et démographique. En effet, si on célebre le fait
que l'anglais et le frangais s’enrichissent en empruntant
des mots aux langues autochtones, on considére rarement
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les conséquences du phénomeéne inverse: la conversion
linguistique, c’est-a-dire I"adoption d’une autre langue par
la communauté. Cette derniére apparaitrait par ailleurs
comme la principale cause de la disparition d'une langue
(Musée canadien des langues, 2020). (Audy et al., 2021a,
p. 9-10)

3.2.2. Lareconnaissance des langues autochtones
au Canada et au Québec

Cette synthese met de l'avant les différents pas ayant mené a la
reconnaissance politique des langues autochtones sur les territoires que I’on
nomme aujourd’hui «Canada» et «Québec». Elle débute par certaines
déclarations des Premiéres Nations a partir des années 1970 a aujourd’hui
(Fraternité des Indiens, 1972; APN, 2017, 2018), puis présente celles leur
venant en appui, dont des déclarations internationales (Nations Unies, 2007,
2021), canadiennes (Commission de vérité et réconciliation du Canada
[CVR], 2015; ministere de la Justice, 2021) et québécoises (gouvernement
du Québec, 1977, 1998, 2017). Elle insiste sur les efforts déployés par les
Autochtones pour que leurs langues soient préservées, reconnues, valorisées
et soutenues. Elle aborde également le silence des différents paliers gouver-
nementaux pendant plusieurs années et leurs récentes prises de position
a cet égard. Cette synthése permet de sensibiliser les futurs enseignants a
I'importance accordée par les Premieres Nations a leurs langues et a leurs
démarches visant la reconnaissance de ces dernieres par les différents paliers
gouvernementaux ou organisations internationales.

Soulignons que I'actualité récente témoigne de la pertinence de cette syn-
these, notamment dans la foulée des vives préoccupations partagées par
I’Assemblée des Premiéres Nations Québec-Labrador — Conseil en Education
des Premieres Nations (APNQL-CEPN) quant a l"adoption récente par le
gouvernement du Québec de la Loi sur la langue officielle et commune du
Québec, le francais (APNQL-CEPN, 2021). Encore aujourd’hui, ces organi-
sations doivent faire valoir leurs droits afin de garantir le respect des langues

80



CHAPITRE 3 « METTRE EN CEUVRE LA REFLEXIVITE DANS L'ELABORATION D’OUTILS
VISANT LA RECONNAISSANCE ET LA VALORISATION DES LANGUES AUTOCHTONES

des Premiéres Nations et de lever les barrieres systémiques a la réussite édu-
cative des éleves autochtones. Rappelons que le Canada a ratifié, bien que
tardivement, la Déclaration des Nations Unies sur les Droits des peuples
autochtones, dont l'article 13 stipule que:

1. Les peuples autochtones ont le droit de revivifier, d’utiliser,
de développer et de transmettre aux générations futures leur
histoire, leur langue, leurs traditions orales, leur philosophie,
leur systeme d’écriture et leur littérature, ainsi que de choisir
et de conserver leurs propres noms pour les communautés,
les lieux et les personnes.

2. Les Etats prennent des mesures efficaces pour protéger ce
droit et faire en sorte que les peuples autochtones puissent
comprendre et étre compris dans les procédures politiques,
juridiques et administratives, en fournissant, si nécessaire,
des services d’interprétation ou d’autres moyens appropriés.
(Nations Unies, 2007, citées dans Audy et al., 2021b, p. 4)

Des questionnements soulevés

En se centrant sur la reconnaissance des langues par les gouver-
nements québécois et canadien, cette synthése court le risque de renforcer
I'idée selon laquelle ces langues n’existent qu’a travers cette reconnais-
sance. C’est pour cette raison qu’elle commence par les revendications
d’organisations autochtones et qu’elle place ces dernieres comme référence.
Ainsi, elle permet de recentrer la reconnaissance des langues autochtones a
partir des luttes ayant été menées, et de jeter un regard critique sur les posi-
tions des gouvernements québécois et canadien a cet égard. En effet, la
reconnaissance officielle par les paliers gouvernementaux des langues
autochtones est le reflet d’intéréts politiques concurrents, oscillant entre une
bienveillance paternaliste et une instrumentalisation politique des revendi-
cations des communautés. Cette synthese cherche a montrer que le Québec
et le Canada, comme on les connait aujourd’hui, n’ont pas toujours existé et
que leur création a contribué a Iinvisibilisation des Autochtones.
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3.2.3. La place accordée aux langues autochtones
en éducation au Québec au fil des siecles

Cette troisieme syntheése thématique propose une lecture historique
de la place des langues autochtones dans les pratiques éducatives a leur égard.
Elle vise a rendre visibles les pratiques éducatives traditionnelles des commu-
nautés autochtones, les tentatives d’assimilation dont elles ont été I'objet et les
pratiques de résistance mises en ceuvre pour les contrer (CEPN, 2002 ; CNA,
2023; Crépeau et Fleuret, 2018; Faries et Pashagumskum, 2002 ; Fraternité des
Indiens, 1972 ; Ottawa, 2012; Sarrasin, 2017). Elle permet de mettre en lumiere
comment les pratiques éducatives actuelles des communautés sont traversées
par les legs de différentes périodes historiques. La revitalisation des pratiques
éducatives ancestrales, |’enrichissement et la mise a jour des ressources linguis-
tiques développées par le passé, les pressions assimilationnistes et les efforts
déployés pendant la prise en charge afin que I'école devienne un espace répon-
dant aux besoins des communautés n’en sont que quelques exemples. Cette
synthese permet aussi de mettre en lumiére les avantages d’une reconnaissance
des langues autochtones au sein des pratiques éducatives de méme que les
initiatives et les obstacles vécus par les communautés a cet égard. Mentionnons
en terminant un extrait de La maitrise indienne de I’éducation indienne:

Bien que les parents et les membres de la réserve jouent un
rble important dans la transmission de la langue, il demeure
nécessaire de I'enseigner de fagon réguliere, en en faisant
(1) une langue d’enseignement et (2) une matiere d’enseigne-
ment [...]. Uenfant devrait étre initié a I'anglais ou au fran-
cais comme langue seconde seulement aprés avoir acquis
une solide connaissance de sa propre langue (Fraternité des
Indiens, 1972, citée dans Audy et al., 2021c, p. 10).

Des questionnements soulevés

L'élaboration de cette synthese repose sur divers questionnements
qu’il convient ici d’expliciter. Tout d’abord, les sources utilisées pour cons-
tituer cette synthese rappellent la difficulté de reposer sur des ressources
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développées par des auteurs qui racontent leur histoire. Bien que des efforts
aient été déployés pour assurer une représentation d’auteurs autochtones, il
n’en reste pas moins qu’il en faudrait davantage et que la version soumise
peut susciter des inconforts et faire I'objet de critiques.

En outre, cet exercice a amené I'équipe a reconnaitre les pratiques éducatives
des Premiers Peuples ayant cours avant |’arrivée des peuples colonisateurs.
Ces pratiques, que I'on qualifie souvent de traditionnelles ou d’ancestrales
et dont certaines perdurent encore aujourd’hui, obligent a penser I’éducation
autrement qu’a travers la forme scolaire institutionnalisée par le biais de
I’école. Cela déplace le regard de I’éducation des Autochtones a I’éducation
autochtone. D’ailleurs, alors que la synthese thématique se termine sur les
différents choix éducatifs réalisés par les communautés, parler d’éducation
autochtone exige de reconnaitre leur légitimité de choisir en fonction de leurs
priorités et contraintes. Bien que la synthese mette de I’avant I'importance de
valoriser les langues autochtones et ait recours a divers appuis scientifiques
et politiques pour ce faire, il devenait essentiel de rappeler les obstacles
auxquels font face certaines communautés dans leurs choix éducatifs, dont
le manque de ressources matérielles et humaines.

3.2.4. Les liens entre langues et identité: parole d’Atikamekw

Cette derniere synthese thématique propose de donner la parole a
des personnes autochtones. Pour ce faire, I'équipe a choisi des extraits pro-
venant de différentes sources, incluant des travaux réalisés par six étudiantes
du microprogramme de premier cycle en enseignement d’une langue algo-
nquienne de I’'Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR) appartenant a
la communauté atikamekw de Manawan, dont plusieurs ceuvrent au sein
des écoles de la communauté. Cette synthése permet d’aborder les liens
entre la langue atikamekw et 1) le rapport au monde, 2) I'histoire, 3) la
mobilisation individuelle et collective, ainsi que 4) la résistance et la fierté,
tels que vécus par quelques personnes. En écoutant ainsi la parole d’actrices
de I"éducation atikamekw, cette synthése thématique contribue a mieux saisir
la diversité des liens entre leurs langues et leurs identités. Les propos qu’elles
ont si généreusement partagés permettent aux personnes non-locutrices de
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I’atikamekw nehiromowin de comprendre que cette langue est bien plus
que des mots. Comme les autres syntheses, la derniere synthese thématique
commence comme suit:

Les photos de la page couverture du présent document
illustrent bien comment la langue structure le rapport au
monde et vice versa. Les mots pour référer aux six saisons
atikamekw (Pipon, Sikon, Miroskamin, Nipin, Takwakin,
Pitcipipon) témoignent d’une relation particuliere avec le
temps et le territoire, et constituent ainsi des éléments de
culture a transmettre aux futures générations autochtones et
non autochtones. (Manawan Atikamekw Iriniw, s.d., cité
dans Audy et al., 2021d)

Des questionnements soulevés

Les questionnements survenus dans |’élaboration de cette synthese
concernent la légitimité des sources permettant de documenter cette théma-
tique et le respect de la parole des premiéres personnes concernées. D’une
part, les témoignages rapportés constituent I'essentiel de la syntheése. Ils
n‘ont été que tres peu manipulés afin de préserver la voix de ces personnes
locutrices d’une langue autochtone et de reconnaitre cette voix comme le
matériau le plus crédible pour réfléchir a la langue au-dela de ses dimen-
sions linguistiques formelles. D’autre part, un travail de confirmation aupres
de ces personnes a été réalisé afin d’obtenir leur consentement sur le choix
des extraits, leur organisation thématique ainsi que sur la fagon dont elles
souhaitaient étre identifiées. Ceci est un élément essentiel a souligner,
puisque l"équipe était consciente qu’elles avaient généreusement partagé
une part de leur existence a partir d’un point de vue personnel et que cela
ne pouvait aucunement étre utilisé pour représenter autre chose qu’elles-
mémes. Enfin, dans un souci d’écouter et non de donner la parole, I"équipe
a choisi des témoignages préexistants afin d’éviter de solliciter une nouvelle
fois ces personnes.
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3.3.  Passer de questionnements ponctuels a I’exercice
de la réflexivité

Afin de rendre visible comment la réflexivité peut se traduire
concrétement, cette section traite de différentes pistes qui se dégagent des
questionnements soulevés dans la section précédente. Ainsi, par cet exercice,
nous nous attardons davantage a la démarche de réalisation des synthéses
thématiques qu’a ces dernieres en tant que produit.

3.3.1. Valoriser le récit pour nuancer le savoir
considéré comme objectif

A quelques reprises, les questionnements ont évoqué la nature par-
tielle des données concernant les Autochtones de méme que les difficultés a
reposer sur des auteurs autochtones pour aborder certaines thématiques.
Comme le rappelle Sunseri (2007), pendant trop longtemps les histoires orales
des communautés « ont été négligées sous le prétexte qu’elles étaient biaisées
ou fantaisistes. Cela a engendré une connaissance historique incompleéte ainsi
que le rejet et la réduction au silence des voix autochtones » (p. 94, notre tra-
duction). Dans ce sens, cette premiere piste vise a se tourner vers le récit des
personnes concernées. Selon Guay et Thibault (2012), cela permet d’accor-
der «une légitimité au discours de l'autre, c’est-a-dire [qui] reconnait que
I'individu posséde un savoir, une expertise a partir de laquelle on peut pro-
duire une connaissance. Cela est d’autant plus pertinent, quand on sait que
pendant longtemps, les Autochtones n’ont pas eu voix au chapitre» (p. 6).

Accorder cette légitimité a la parole autochtone permet a la personne non-
autochtone «d’éviter de décontextualiser » (Guay et Thibeau, 2012, p. 6) en
ayant recours a des catégories déterminées a |’avance, catégories qui ont
souvent été créées sans prendre en compte les savoirs, perspectives et réalités
autochtones. La derniére synthese, ou divers liens entre langue et identité ont
émergé grace aux propos des femmes atikamekw nehirowisiw, en est un
bon exemple.
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Il convient de se rappeler que chaque communauté et chaque membre des
Premiers Peuples est unique. Il faut ainsi éviter de généraliser cette parole ou
d’établir des comparaisons entre individus ou communautés (Asselin et
Basile, 2012), ou encore retenir notre interprétation «en laissant leur parole
intacte » (Guay et Thibault, 2012, p. 10). A cet égard, ces auteurs affirment:
« Les récits recueillis doivent étre valorisés d’'une maniéere telle qu’ils puissent
se suffire & eux-mémes [...] Il est donc impératif qu’ils ne soient pas découpés
pour les besoins d’une analyse. Au contraire, ils doivent avant toute chose
étre restitués dans leur intégralité et leur subjectivité. » (p. 13)

Revoir la place et I'importance accordées aux savoirs académiques amene a
reconnaitre leurs limites et leur incidence sur la fagcon dont on aborde les
questions autochtones. Toutefois, ces limites ne doivent pas représenter un
prétexte pour ne pas s’engager. Chercher a rendre visibles d’autres savoirs
exprimés par des personnes autochtones doit se faire avec beaucoup d’humilité
critique (Korteweg et Fiddler, 2018) et de respect.

3.3.2. Reconnaitre I'importance de I'histoire dans le présent

Comme mentionné précédemment, les synthéses ont permis a
I’équipe de prendre conscience du poids de I’histoire coloniale telle qu’elle
leur a été racontée sur le regard porté sur les Autochtones. Par exemple,
utiliser le Québec et le Canada pour situer le propos d’un point de vue géo-
graphique et historique peut sembler a premiére vue une évidence. Toutefois,
ces notions apparemment non problématiques occultent la présence autoch-
tone avant la colonisation et le fait que c’est a travers cette derniére que les
langues autochtones ont été fragilisées.

C’est dans ce sens que divers auteurs insistent sur I'importance de cette
conscience ou sensibilité historique, tant pour les chercheurs que pour les
enseignants. Par exemple, dans le cas des premiers, Lachapelle et Puana
(2012) avancent que « [l]a relation de recherche interculturelle autochtone-
allochtone nécessite la prise en compte d’une analyse historique qui reconnait
I'héritage culturel colonial ethnocentriste et discriminatoire » (p. 6). Alors que
pour les seconds, le BC Teachers’ Council (2019), dans ses normes d’exercice
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de la profession enseignante, appelle a ce que «[lles membres de la profes-
sion enseignante respectent et valorisent I’histoire des Premiéres Nations, des
Inuits et des Métis du Canada ainsi que les répercussions du passé sur le
présent et sur I’avenir» (p. 5).

Cette conscience ou sensibilité historique doit aussi se refléter dans la fagon
de nommer les nations autochtones, leurs communautés et leurs langues. En
effet, plusieurs des termes utilisés pour s’y référer ont subi, a travers le temps,
des transformations dues notamment a leurs contacts avec les langues colo-
niales. Aujourd’hui, cela fait en sorte que ces termes ne reflétent pas toujours
le choix des peuples eux-mémes. 'équipe a donc privilégié dans les syntheses
la fagon dont ils se nomment et la graphie correspondante.

La réflexivité se manifeste ici par un souci d'utiliser des mots qui reconnaissent
la colonisation comme un processus qui appartient aussi au présent. Bien que
cette reconnaissance puisse générer des inconforts, cette piste exige donc de
se demander comment des enjeux qui semblent a priori distants des questions
autochtones sont la plupart du temps traversés par la colonisation.

3.3.3. Collaborer en considérant les besoins et réalités divergents
des parties

Cette piste cherche a mettre de 'avant les intéréts souvent divergents
entre les chercheurs et enseignants allochtones et les communautés autoch-
tones avec lesquelles ils et elles souhaitent collaborer. Plusieurs des auteurs
consultés rappellent que trop souvent les communautés sont sollicitées pour
participer a des initiatives qui ne correspondent pas a leurs priorités (Asselin
et Basile, 2012; Guay et Thibault, 2012). Concernant la participation de la
communauté de Manawan a divers projets de recherche, le chef Ottawa
(2012) affirme:

Trop souvent, les chercheurs s’attendent & du bénévolat et a
gruger du temps au personnel administratif du Conseil pour
les soutenir dans leurs recherches, qu’ils considerent comme
une bonne et juste cause qui justifie ce bénévolat. Pour nous,
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ce n’est pas le cas. Nous sommes constamment sollicités et
nous n’avons pas les ressources pour faire le tri nécessaire
et décider de ce qui serait bon ou pas pour nous. (p. 11)

A plusieurs reprises pendant la réalisation des synthéses, I'équipe s’est ques-
tionnée sur les enjeux liés a la collaboration avec les partenaires autochtones.
Alors que les communautés atikamekw s’efforcaient de lutter contre la pan-
démie et les multiples violences auxquelles elles sont confrontées, il devenait
parfois difficile de solliciter leur participation a ce projet qui, rappelons-le,
cherche a soutenir la formation initiale et continue d’enseignants, une respon-
sabilité qui incombe d’abord aux institutions universitaires.

Ainsi, entre la mise sur pause du projet jusqu’a ce que les conditions de colla-
boration soient effectives et I'avancement de ce dernier avec une participation
moins soutenue des partenaires, I'équipe a opté pour la seconde option en
s’assurant de mettre en ceuvre un processus de validation de I"ensemble du
travail réalisé auprés des communautés atikamekw, comme le suggerent
Asselin et Basile (2012). Pour rendre cette validation possible, juste et féconde,
deux éléments ont été considérés. Mentionnons d’une part le déploiement de
ressources supplémentaires et la modification du calendrier du projet. A partir
de Lachapelle et Puana (2012), il est possible de constater que ce choix
implique une certaine réflexivité:

Apprendre a travailler ensemble demande du respect et du
temps, un engagement a long terme, des ajustements et des
apprentissages réciproques. Sur les terrains concrets et fragiles
de la collaboration, chacun est confronté — a différents
moments et plus d’une fois — aux défis propres au (et qui per-
mettent le) passage d'une intention collaborative (par exemple
celle qui est a la base d’une initiative de recherche ou d'une
demande de financement) aux réalités de la collaboration.
(p. 15, italique dans l'original)

D’autre part, il importe de considérer le travail soumis a la validation avec
ouverture et flexibilité, pour que les membres des communautés partenaires
aient toute la marge de manceuvre de donner leur rétroaction. Cela implique
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que I'équipe doit étre préte a recevoir des critiques, et ce, peu importe ses
intentions, comme le rappellent Guay et Thibault, 2012): « Cela signifie qu'il
y a toujours des risques que certains propos soient mal interprétés ou que
I’analyse ne rende pas compte des subtilités et de la complexité de la réalité.
Bref, les résultats de nos recherches doivent étre lus pour ce qu’ils sont: un
point de vue de chercheurs sur une réalité sociale et culturelle qui leur est
en partie inconnue. » (p. 9) Toutefois, cette démarche n’a pas encore donné
les fruits escomptés, ce qui ajoute a I'importance de rendre cette démarche
significative pour les partenaires.

3.4. Une expérience partagée de valorisation de I'atikamekw
nehiromowin en contexte universitaire

Nous aimerions conclure ce chapitre en témoignant d’une expé-
rience récente dans laquelle nous avons collaboré et réfléchi aux enjeux de
reconnaissance et de valorisation de I’atikamekw nehiromowin. En effet,
dans le cadre du cours PDG1071 du microprogramme de premier cycle en
enseignement d’une langue algonquienne offert par I’'Université du Québec
a Trois-Rivieres (UQTR) dont le titre est Fondements Il pour I"enseignement
de la langue algonquienne (langue maternelle) et didactique, un travail en
partenariat a été réalisé entre les auteurs de ce chapitre a I’été 2022. S’adressant
principalement aux enseignants, aides-enseignants et éducatrices de CPE
des communautés atikamekw, ce microprogramme répond aux besoins de
ces derniéres et accorde une place de choix a I'atikamekw nehiromowin.
Ainsi, afin de favoriser la reconnaissance des savoirs, réalités et perspectives
autochtones a 'UQTR et d’assurer 'embauche de personnes autochtones
locutrices de I’atikamekw nehiromowin pour offrir ce programme, I'UQTR
a reconnu pleinement monsieur Ottawa en tant que chargé de cours et a
accordé a la professeure Borri-Anadon des heures d’accompagnement pour
le soutenir sur le plan des exigences institutionnelles. Ce soutien constitue
selon nous une avancée qui reflete I'importance pour I'université de revoir
ses pratiques et d’accorder des ressources supplémentaires afin de présenter
de tels programmes selon les aspirations des communautés.
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Le cours PDG1071 s’inscrit en cohérence avec la compétence 15 élaborée
par le CEPN, I'Institut Tshakapesh et le Centre de développement de la for-
mation et de la main-d’ceuvre huron-wendat (CEPN et al., s.d.) et a constitué
une autre occasion de faire preuve de réflexivité en débusquant les éléments
pris pour acquis, ce a quoi nous avons référé a l'instar de Bertucci (2009)
comme la déconstruction de notions apparemment non problématiques.
Cette expérience a ainsi permis de mettre en lumiere I'importance de:
1) reconnaitre la contribution de personnes autochtones dans la formation
des enseignants et de se doter des moyens pour le faire; 2) accorder aux
langues ancestrales le statut a la fois d’objet, de moyen et de contexte de
formation; 3) poursuivre la réflexion sur les enjeux liés aux choix éducatifs
des communautés en matiere de langues enseignées et d’enseignement et de
rapport a I’écrit; 4) maintenir des échanges continus sur l'incidence de la
présence de personnes non-locutrices de I’atikamekw nehiromowin en
contexte de formation ainsi que sur la cohérence et I'effectivité des principes
d’une pédagogie autochtone atikamekw dans le cadre du cours. A cet égard,
I’évaluation collective du cours a d’ailleurs mis en lumiere que les étudiants
ont particulierement apprécié 'horaire flexible, la possibilité de choisir la
langue et la modalité (orale ou écrite) pour la réalisation des travaux, I’approche
collaborative empruntée, et le fait que le cours soit réservé a des étudiants
membres des communautés atikamekw et qu’il accorde une place prépon-
dérante a ces personnes également en tant que formateurs ou conférenciers.
En outre, des suggestions ont été formulées, soit: réfléchir aux enjeux de la
traduction des termes et concepts liés a la pédagogie et a I'enseignement en
atikamekw nehiromowin, de méme que réaliser plus de séances en milieu
naturel ou a I'extérieur.

En tant que directeur de I'école Otapi de Manawan, Sakay Ottawa souligne
le défi de mobiliser les personnes déja en exercice dans les écoles des commu-
nautés afin que les différentes initiatives élaborées en partenariat puissent étre
réinvesties dans I’enseignement. Sachant qu’une part importante du personnel
en exercice est non autochtone, le cours a permis aux étudiants de prendre
conscience de leur role de médiateurs a I’égard de leurs collégues non-
autochtones et ainsi de favoriser le travail d’équipe. La collaboration avec les
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personnes non-autochtones exige une grande transparence et I’établissement
d’un lien de confiance ol chacune amene ses expériences et ses forces dans
un respect mutuel. Il est important que la personne non-autochtone soit a
I’écoute et ne prenne pas trop de place, ou du moins ne prenne pas la place
des personnes principalement concernées. Par exemple, pendant les séances,
nous avons décidé que la professeure Borri-Anadon s’absenterait a certains
moments pour laisser tout I’espace aux échanges entre personnes autoch-
tones et en atikamekw nehiromowin. C’est dans ces conditions que les
Atikamekw nehirowisiw peuvent prendre leur place et que la collaboration
devient possible.

Conclusion

Ce chapitre a proposé de rendre visible comment la réflexivité a
traversé la démarche de réalisation de quatre syntheses thématiques visant la
valorisation et la reconnaissance des langues autochtones par des ensei-
gnants non autochtones. Dans ce sens, nous avons souhaité aller au-dela du
contenu élaboré pour nous centrer sur les questionnements suscités tout au
long du projet. Trois pistes pour mettre en ceuvre la réflexivité sont propo-
sées: valoriser le récit pour nuancer le savoir considéré objectif; reconnaitre
la place de I’histoire dans le présent et collaborer en considérant les besoins
et réalités divergents des parties. A partir de Sunseri (2007), on peut affirmer
que ces pistes traduisent ce qu’il désigne comme étant une position d’alliée:

Le lien entre le pouvoir et le savoir n’a pas échappé a cer-
tains chercheurs en sciences sociales, dont certains ne sont
pas Autochtones. [...] Les chercheurs de ces domaines qui
travaillent au partage du pouvoir avec les participants a la
recherche, sont des alliés dans la réalisation d’objectifs
émancipateurs, valorisent les connaissances locales (autoch-
tones dans ce cas), ont un engagement a long terme envers
les communautés avec lesquelles ils travaillent et se fami-
liarisent avec les protocoles éthiques des communautés.
(Sunseri, 2007, p. 96, notre traduction)
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Lorsque cette auteure invite les chercheurs a «s’éloigner de I’héritage colo-
nial », elle nous rappelle I'importance de reconnaitre le passé dans le présent
(section 3.2). Lorsqu’elle insiste sur la légitimité «des connaissances locales »,
elle évoque la nécessité de valoriser le récit pour nuancer le savoir considéré
objectif (section 3.1). Enfin, lorsqu’elle aborde le «partage de pouvoir» et
«I’engagement a long terme envers les communautés », c’est I'importance
de collaborer en considérant les besoins et réalités divergents des parties dont
elle parle (section 3.3). En outre, selon Le Gallo et Millette (2019), «les per-
sonnes souhaitant agir comme alliées [sont] celles qui doivent examiner et
questionner leurs privileges, chercher de I'information de maniére autonome,
accepter de se tromper et réessayer autant de fois qu’il le faudra (p. 19). A la
lumiére de notre expérience du cours PDG1071, nous sommes tentés d’ajou-
ter & cette liste: laisser la place et étre conscient de I'incidence de la présence
non autochtone (section 4).

Nous espérons que cet exercice pourra contribuer a la réflexion des personnes
chercheuses et enseignantes non-autochtones actuelles et futures lorsqu’elles
souhaitent prendre en compte les réalités, savoirs et perspectives autochtones.
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Chapitre 4
La linguistique appliquée
et la réclamation des langues autochtones

Réflexions sur I'émergence d’un modele hybride
centré sur les langues ancestrales des Métis

Eva Lemaire, avec la collaboration de Judy Letendre Hilbert,
Riplea Lothian et Athena McKenzie

Résumé

Dans le cadre de ce chapitre, nous discutons de ressources et d’une
démarche pédagogique que nous avons développées en collaboration avec
des Alnés Métis pour faire découvrir les langues et les perspectives des
Métis de I’Alberta aux éléves des écoles francophones et des programmes
d’immersion frangaise (Lemaire, 2021a, 2021b). Nous expliquons comment
I’approche pédagogique initiale, ancrée dans le champ de I’éveil aux langues
(Candelier, 2003), a évolué en interaction avec les pédagogies autochtones
(Battiste et Henderson, 2021), et grace aux discussions avec les différents
membres des communautés impliqués, donnant naissance a une pédagogie
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hybride (Donald, 2009, 2012). A la suite de la mise en application sur le ter-
rain scolaire, aupres des éleves de 3¢ a 6° année, nous discutons des innova-
tions, mais aussi des limites que nous avons rencontrées pour naviguer avec
succes entre culture scolaire occidentale et systemes de savoirs autochtones
(Battiste et Hendersen, 2021; Campeau, 2021).

Dans cette synthese [des approches autochtones et occiden-
tales], il ne s’agit pas d’une quéte d’une grande théorie de
tout [...] C’est un champ ininterrompu de pensée mutuelle-
ment informée. C’est une tradition de pensée qui affirme le
devenir sur I’étre, I’esprit sur la structure qui invite a la com-
plexité et a la diversité de la pensée. Elle est liée a I'idée du
courant de conscience, a I'impermanence de la structure et
a I'idée que le nouveau peut émerger du possible a la réalité.
(Battiste et Henderson, 2021, p. viii, traduction libre).

Introduction

«Au Canada, comme ailleurs dans le monde, les minorités ethno-
linguistiques et les communautés autochtones sont en état d’alerte au sujet
de I"érosion linguistique » (Mclvor et Ball, 2019, p. 12, traduction libre). De
multiples initiatives de revitalisation des langues ont dés lors émergé, ce qui
a permis, selon ces auteures, que le taux de personnes autochtones réappre-
nant leurs langues ancestrales commence désormais a surpasser le nombre
de locuteurs agés disparaissant avec leur précieux savoir linguistique. Bien
que ceci puisse donner espoir, Mclvor et Ball (2019) insistent sur le fait que
la situation exige une mobilisation sans faille et collective pour assurer la
pérennité de ces efforts de revitalisation: «La survie et I"épanouissement
des langues du monde exigent une approche globale a I’échelle des sys-
temes [c’est-a-dire] I’action a tous les niveaux [...] y compris une approche
qui parte de la base (niveau communautaire). » (Mclvor et Ball, 2019, p. 13,
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traduction libre) Dans ce chapitre, écrit d’abord par Eva Lemaire', puis révisé
par Shirley Dion, Riplea Lothian et Athena McKenzie, nous partageons nos
réflexions sur la création d’'un modele pédagogique hybride que nous avons
développé en collaboration, servant les efforts de revitalisation de la langue
michif par [a communauté et servant le besoin des écoles francophones et
programmes d’immersion francaise d’apprendre a se positionner dans le
processus de réconciliation et de mettre en ceuvre des pratiques éducatives
donnant une place et une voix aux peuples autochtones qui vivent de
maniére ancestrale sur le territoire. La démarche hybride, dont nous rendons
compte ici, s’ancre dans le mouvement de I"éveil aux langues, en linguis-
tique appliquée donc, mais se nourrit aussi largement des savoirs et péda-
gogies autochtones, s’inscrivant des lors dans la mouvance inspirée de la
notion d’approche transsystémique (Battiste et Henderson, 2021), de pédago-
gie hybride (Campeau, 2021) et du concept de métissage tel que développé
par Donald (2012).

Apres avoir posé notre cadre théorique, insistant notamment sur les liens
entre linguistique appliquée et mouvement de réclamation des langues
autochtones, nous rendons compte de I’approche que nous avons adoptée
dans la réalisation d’un projet d’éveil aux langues des Métis ayant fait |'objet
de plusieurs publications préalables (Dion et al., 2021; Lemaire, 2021a;
Lemaire, Beauparlant et Boucher Howse, 2020). Notre objectif est ici de nous
pencher sur la maniere dont cette démarche collaborative entre une cher-
cheuse en didactique des langues, dans une démarche alliée, et des Ainés
et éducateurs métis autour de langues ancestrales en voie de revitalisation
a permis: 1) d’enrichir le cadre initial proposé, ancré en didactique des
langues, 2) de soutenir les efforts de revitalisation mis en place par la commu-
nauté d’'une maniere nouvelle, et 3) de faire apparaitre un espace nouveau
avec des savoirs et des pistes inédits concourant a nos objectifs communs de
guérison, de décolonisation de I"éducation et de réconciliation.

1 Chercheuse en éducation d’origine francaise et accueillie sur les terres traditionnelles
couvertes par le traité 6 et terres ancestrales de multiples Premieres Nations et des Métis.
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4.1. La linguistique appliquée et la réclamation des langues
autochtones: I'’émergence d’espaces de création hybride

Pour débuter cette section théorique, il nous semble important de
reconnaitre, avec Battiste et Henderson (2021), la claire distinction entre les
systemes de savoirs occidentaux et autochtones: «Les savoirs autochtones
sont un systéme de connaissances distinct différent des systemes de connais-
sances eurocentriques ou occidentaux [...] avec leurs propres langages, pro-
tocoles, éthiques, ontologies et épistémologies. » (p. I-Il, traduction libre)

Le respect de cette distinction est déterminant puisque c’est de la rencontre
de deux systemes distincts que peuvent émerger des espaces nouveaux,
uniques et dynamiques; des espaces que Battiste et Henderson (2021) qua-
lifient de transsystémiques: « Le concept de “transsystémique” correspond a
I’approche scientifique consistant a travailler a travers des systemes de
connaissances distincts et a la fagon dont ce concept offre une base pour
examiner comment deux systemes de savoirs contribuent de maniére égale
et productive a divers contextes et systemes. » (p. vi, traduction libre) Cette
approche, comme le notent Battiste et Henderson (2021), se retrouve chez
divers auteurs avec différents noms, par exemple la notion de la double
perspective (two-eyed seeing) chez Bartlett, Marshall et Marshall (2012), la
notion de métissage chez Donald (2012), ou encore d’ambiculture chez
Nicholson, Spiller et Pio (2019).

Ces espaces fertiles de métissages, que I’on retrouve dans la philosophie
frangaise sous la plume par exemple de Jacquard (1978) ou de Serres (1991),
se trouvent justifiés dans le contexte de la revitalisation des langues autoch-
tones de la maniére suivante:

La recherche par les peuples autochtones d’une synthese
transsystémique reconnait qu’aucun systeme de connais-
sances n’est complet en soi; il existe a part entiere, avec
d’autres systemes de connaissances. Ces systemes de
connaissances sont des stratégies intergénérationnelles
pour donner un sens a la vie. Personne n’a un systeme de
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connaissance pure; il s’agit plutdt d’une conscience inté-
grée ou ambidextre. Au sein de chaque systeme, il existe de
nombreuses orientations, visions du monde, langages et
modes d’interprétation, comme le révelent les dialogues
et les disputes. (...) Les chercheurs autochtones partagent
de nombreux liens avec les chercheurs eurocentriques. Les
points communs gagnent en importance en raison des diffé-
rences. Pourtant, la diversité des différences est aussi impor-
tante que leurs théemes communs. (Battiste et Henderson,
2021, p. VII-VIII, traduction libre)

La zone de convergence et de complémentarité a laquelle nous nous intéres-
sons ici réside dans les connexions que partagent le champ de la linguistique
appliquée et de celui de la réclamation des langues autochtones. Pourtant,
comme le soulignent Daniels et Sterzuk (2022), «la revitalisation des langues
autochtones s’est développée en grande partie grace aux initiatives locales
de revitalisation linguistique des activistes et des communautés linguistiques
autochtones et la plupart du temps indépendamment de I'enseignement de
la langue seconde ou supplémentaire, domaines généralement associés a la
linguistique appliquée» (p. 2, traduction libre). Des siecles de politiques
coloniales ont amené ces domaines a se construire sans établir de dialogue
de confiance. Mclvor (2020) souligne toutefois que cet état de fait a permis
au champ de la réclamation des langues autochtones de se construire comme
un champ autonome et ne pas étre subsumé par un autre domaine, rendant
possible, a terme, I’émergence d’espaces de collaboration interdisciplinaire
servant aux mieux les langues et communautés autochtones puisque les par-
tenariats peuvent des lors reposer sur des fondations fortes et indépendantes,
qui permettent justement la rencontre des regards, savoirs et pratiques.

Un des domaines que Daniels et Sterzuk (2022), de concert avec Hinton
(2011), identifient comme pouvant bénéficier des apports de la linguistique
appliquée est I'expertise dans le champ de I'enseignement des langues, avec
davantage de connexions a établir avec le domaine de la réclamation des
langues autochtones.

103



REGARDS DIVERSIFIES SUR 'EDUCATION AUTOCHTONE

Dans le cadre de notre collaboration, notre projet n’est pas tant de dévelop-
per de nouveaux modeles pour la revitalisation du michif que de faire émer-
ger de nouvelles pratiques, localisées et contextualisées, impliquant les
communautés scolaires francophones et les programmes d’immersion fran-
caise. En effet, alors que le frangais bénéficie d’un statut linguistique privilé-
gié, bien que minoritaire dans I'Ouest canadien, un possible positionnement
allié réside en la reconnaissance d’un tel privilege et dans la volonté de s’en
saisir pour agir en solidarité avec le mouvement de réclamation des langues
autochtones, de concert avec les communautés concernées qui souhaitent
collaborer. C’est dans ce contexte que nous avons travaillé ensemble pour
documenter les langues ancestrales telles que parlées par les Ainés, et que,
dans un second temps, nous avons développé un dispositif dont les écoles
francophones et les programmes d’immersion puissent faire une place et
donner une voix aux communautés concernées.

4.2. Un survol de notre dispositif d’éveil aux langues
des Métis

Le projet, que nous ne pourrons pas décrire ici en profondeur dans
sa complexité, mais qui a fait I'objet de précédentes publications (Dion et al.,
2021; Lemaire, 2021a; Lemaire, Beauparlant et Boucher Howse, 2020),
peut étre qualifié de recherche collaborative. Notre premier objectif était de
documenter les langues ancestrales parlées par des Ainées Métis des commu-
nautés de Lac La Biche/Kikino Métis Settlement et de Lac Sainte Anne, et de
leur donner ainsi une voix et un espace additionnels pour contribuer a la
revitalisation d’un patrimoine linguistique et culturel qui a subi fortement les
impacts des diverses politiques coloniales visant I'assimilation des peuples
autochtones a travers le temps. Le deuxiéme objectif était d’établir un dia-
logue renouvelé entre communautés francophones et autochtones, en parti-
culier métisses, a travers un objet identitaire fort et commun, I’attachement
a leur langue, en contexte majoritairement anglo-dominant. Le point de départ
a ainsi été le michif, entendu initialement comme langue franco-crie, une
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langue mixte dérivant essentiellement du francais et du cri (Bakker, 1997;
Papen, 2005). Il s’agissait ensuite de développer, a la suite de la création de
ressources en michif, une démarche et des ressources pédagogiques qui per-
mettent d’amener ce dialogue dans les classes, en prenant appui sur un
contexte éducatif favorable, promouvant I'intégration des savoirs et perspec-
tives autochtones dans une logique de réconciliation pour tous (Alberta
Education, 2020). L'approche initiale s’ancrait dans le champ de I’éducation
interculturelle (Abdallah Pretceille, 2011), de I’éducation au plurilinguisme
et au pluriculturalisme (Moore, 2006), et plus particulierement dans I’éveil
aux langues (Auger, 2005 ; Candelier, 2003 ; Dagenais et al., 2007).

Le projet, s’inscrivant dans une temporalité relativement longue (six ans), a
été influencé par ces ancrages, mais aussi par un processus de décolonisation
de la recherche progressif, dans un cheminement non linéaire. C’est seule-
ment aprés avoir pris le temps de boire des thés ensemble a la table de la
cuisine, d’avoir discuté autour d’un possible projet commun, tout en laissant
la relation simplement se développer, que le projet a lentement pris forme,
dans une approche parfois nommée en anglais «kitchen table approach » ou
encore «visiting way » (Gaudet, 2019). Ces termes renvoient a une méthodo-
logie de recherche basée sur la relation, le partage d’histoires personnelles
et de nourriture, de maniére informelle, par opposition a une méthodologie
de recherche suivant un format scripté a I’avance par le chercheur, avec par
exemple guide de questions de recherche et enregistrements audio pour
transcription verbatim ultérieure des propos tenus.

Rétrospectivement, bien que cela ait été un cheminement organique, le projet
a sans nul doute pu évoluer en ce sens dans la mesure ou les pierres d’assise
de pratiques de recherche éthique étaient présentes tout au long de la
démarche, soit «s’assurer des bénéfices tirés par les communautés, donner
les occasions a celles-ci de s’exprimer, respecter les normes culturelles et les
systemes de connaissances, utiliser des méthodes de recherche culturel-
lement appropriées, comprendre l’interrelationnalité et mobiliser les
gardiens du savoir» (Daniels and Sterzuk, 2022, p.13, traduction libre).
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Cinq assistants? de recherche autochtones (dans leur role de jeunes cher-
cheurs, d’éducateurs ou encore d'artistes) ont par exemple participé au projet,
soutenant ainsi I'émergence de voix autochtones en recherche et éducation.

Le deuxieme volet de la recherche s’inscrit davantage dans le champ de la
recherche-action-formation, en collaboration avec le milieu enseignant,
puisque nous avons ensuite développé des outils pédagogiques a partir des
ressources en langues ancestrales créées avec les Ainés pour que ces dernieres
puissent répondre aux besoins professionnels des enseignants et s’inscrire
dans le curriculum albertain.

Dans une approche circulaire, avec le souci constant d’apprendre de I'expé-
rience préalable et des enrichissements apportés progressivement au projet,
les ressources et la démarche ont été expérimentées deux années consécutives
dans les classes (Dion et al., 2021; Lemaire, 2021a; Lemaire, Beauparlant et
Boucher Howse, 2020), menant finalement a la création d’un site web en
francais a destination des enseignants, avec une version en anglais destinée
principalement a la communauté métisse majoritairement anglophone, dans
le contexte majoritaire anglophone albertain® (Lemaire, 2021b).

Le premier et le second volet de la recherche sont donc a la fois complémen-
taires et distincts dans leurs approches et fondements académiques, avec des
eres de recoupement et de divergence qui ont enrichi le projet. Le projet s’est
par ailleurs nourri de deux épistémologies académiques distinctes: une épis-
témologie occidentale, avec I’ancrage en didactique des langues et dans le
mouvement de I'éveil aux langues, et I'épistémologie du sud global, a travers
les voix notamment de Garcia (2009), de Pennycook (2018) ou encore de May
(2013a, 2013b). De I"éveil aux langues traditionnel, nous avons gardé ainsi
cette idée d’amener dans la classe des corpus de langues que I’école n’a pas

2 Toute ma gratitude va a Riplea Lothian pour les échanges académiques et informels que
nous avons eus tout au long de ce projet, ainsi qu’a Gabrielle Lamontagne, Delaney Lothian,
Olivia Sammons et Karen West, dont les contributions ont également enrichi fortement la
recherche.

3 <www.eveilmichif.csj.ualberta.ca/>, consulté le 23 novembre 2023.
<www.michif awareness.csj.ualberta.ca>, consuté le 23 novembre 2023.
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vocation a enseigner pour favoriser I’émergence de plusieurs compétences
chez les éleves: compétences métalinguistiques (savoir parler des langues en
les comparant), compétences linguistiques (améliorer son francais en déve-
loppant notamment les compétences méta), compétences plurilingues (mieux
comprendre et naviguer son propre répertoire plurilingue et/ou apprendre
a valoriser I'existence de tels répertoires), compétences interculturelles et
citoyennes (se (re)positionner dans un mouvement de soi a I’autre). De 'épis-
témologie du sud global, on a retenu la volonté d’ancrer la linguistique dans
I'agir social, dans I"engagement, et notamment dans la décolonisation des
savoirs et des pratiques de recherche en linguistique.

4.3. Lenrichissement de I'approche éveil aux langues
pour un dispositif unique et contextualisé

Comment I’éveil aux langues a-t-il été enrichi par I’apport des savoirs
et approches autochtone dans le cadre de ce projet? Il convient d’abord de
préciser que |"éveil aux langues vise

a la fois les aptitudes langagieres (discrimination auditive et
visuelle, etc.) et, surtout métalangagieres, les représentations
et attitudes envers les langues et les savoirs a leur propos, et
visent & développer 'ouverture a la diversité linguistique
et culturelle, la motivation a apprendre des langues ainsi
que les savoir-faire qui favorisent les apprentissages lin-
guistiques, y compris dans la langue de I’école (De Pietro
et Matthey, 2001, p. 34).

En introduisant plusieurs langues ou dialectes dans la classe — des langues
parlées par les éléves, des langues présentes sur le territoire, des langues du
monde et qui ne sont habituellement pas enseignés a I"école —, I’enseignant
s’adresse aussi bien «a I’ensemble des éléves, a ceux qui possédent dans leur
répertoire une (ou plusieurs) langue(s) autre(s) que celle(s) de I"école en don-
nant a ces langues un véritable statut dans le travail de la classe, et a ceux
qui ne connaissent que la (les) langue(s) de I’école et qui vont, grace aux
activités proposées, en découvrir d’autres et par [a méme se décentrer par
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rapport a leur L1» (De Pietro et Matthey, 2001, p. 35). Dans de nombreux
dispositifs, en Europe (Auger, 2005; Candelier, 2003 ; De Pietro, 2000)
comme au Canada (Dagenais et al., 2007), les langues «autres », celles qui
ne sont ni la langue d’instruction ni une langue d’apprentissage instituée par
le milieu scolaire, sont amenées par les éléves eux-mémes ou par leur
famille; I'ambition n’étant pas de les enseigner, mais bien de faire découvrir
ces langues et par |a méme de développer des compétences langagiéres et
citoyennes par tous les éléves impliquées. Dans notre cas, les langues appor-
tées en classe sont les différentes variantes de michif, tel que parlé par les
Ainés collaborant au projet. Puisqu’il s’agit d’une langue en voie de revita-
lisation (Iseke-Barnes, 2013), I’apport dans la classe vient directement des
Alnés, a travers les ressources (vidéo et textuelles) préalablement créées.
Ceux-ci ne sont donc pas présents en classe, ni physiquement ni de maniere
synchrone, pour parler leurs langues, parler de leurs langues. Il revient alors
aux enseignants, outillés de leur esprit d’analyse et d’'un minimum d’auto-
formation préalable (Lemaire, 2021a; Lemaire, Beauparlant et Boucher Howse,
2020), de faire résonner la parole et la langue des Ainés, et de mener les acti-
vités d’apprentissage suggérées dans la plateforme en ligne mise a disposi-
tion. Il sagit ici d’'une premiere variation importante a I’éveil aux langues tel
que mis en ceuvre habituellement puisque des langues présentes sont ame-
nées sur le territoire certes, mais de maniere ancestrale: ces langues ne sont
pas présentes dans |’environnement immédiat des éleves, elles sont amenées
indirectement par les Ainés. Il revient alors aux éléves et aux enseignants
d’entrer en relation avec les langues et les communautés autochtones visées,
et de leur faire une place de maniére proactive.

Reconnaissant que I'éveil aux langues et les principes d’apprentissage autoch-
tone tels que mobilisés notamment dans le champ de la revitalisation des
langues (Hinton, 2011) sont clairement différents, nous pouvons d’emblée
mettre en lumiéere des divergences évidentes. L'éveil aux langues utilise beau-
coup I"écrit comme médium pour réfléchir sur des corpus linguistiques, alors
que dans une approche autochtone, le primat sera principalement vers ’oral.
En éveil aux langues, les compétences métalinguistique et réflexives sont
essentielles, alors que les principes d’apprentissage autochtones insistent sur
I'expérience et la connexion sensible avec la langue. D’un c6té, on approche
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donc la langue a travers le paradigme occidental de la linguistique comparée,
qui valorise avant tout la cognition; de l'autre, I’approche de la langue se vit
a travers une épistémologie autochtone qui affirme I'interrelation de tous les
savoirs et s’inscrit dans une approche holistique, ot la cognition, mais aussi
I"affectif, le spirituel et le physique, importe tout autant (Archibald, 2008).
Dans notre démarche d’éveil aux langues, il ne s’agit nullement de neutraliser
ces divergences, mais au contraire d’en jouer pour que ces regards sur la/les
langue(s) se completent, entrent en dialogue et permettent de développer de
nouvelles pratiques, donnant toute sa valeur a I’hybridation pédagogique.

Ainsi, alors que I'éveil aux langues releve habituellement de I’étude des langues
et de la (pluri)littératie, nous nous sommes attachés a connecter la langue avec
la prise de parole: I’écoute est certes en partie centrée sur la compréhension
du/des michif(s) comme code linguistique, mais elle est aussi clairement
travaillée en lien avec le contenu, le message véhiculé, pour que les éleves
puissent apprendre des perspectives autochtones a travers les témoignages
partagés par les Ainés, apprendre des savoirs et perspectives transmis par les
témoignages des Ainés. Il s’agit également que les éleves puissent créer des liens
d’empathie avec les Ainés, et qu’ils puissent se positionner non seulement par
rapport aux langues discutées, mais par rapport aux politiques linguistiques
qui entourent les langues autochtones, les amenant directement (ou indirec-
tement) & s’interroger sur leurs privileges comme francophones et sur leur
posture alliée. Deés lors, il ne s’agit plus seulement de développer des compé-
tences plurilingues dans le seul bénéfice des éleves, ou pour développer une
société plurilingue et pluriculturelle harmonieuse, comme on le voit habi-
tuellement dans le champ de I’éveil aux langues comme promu par le Conseil
de I'Europe, par exemple (Candelier et al., 2012): il s’agit de commencer a
outiller les éleves pour qu’ils puissent a terme se positionner par rapport aux
enjeux de réconciliation et de décolonisation de la société (Madden, 2019),
dans une vision non pas «romantique » de la réconciliation, mais plutdt dans
une vision engagée (Lemaire, 2021a).

Autre variation par rapport a I’éveil aux langues tel que redéfini par I"hybri-
dation des pédagogies: les éleves sont amenés a analyser la langue, a y réflé-
chir sur le plan cognitif, mais ils sont aussi amenés a expérimenter les savoirs
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évoqués par les Ainés, par exemple le perlage (Howse et Lemaire, 2020), la
broderie (Letendre Hilbert et Lemaire, 2020a) ou la confection de banique
(Letendre Hilbert et Lemaire, 2020b). Ils sont également amenés a entrer en
relation avec des locuteurs de la langue qui partagent avec eux leurs défis et
leur volonté de revitaliser leur langue. Dans notre approche, les dimensions
physiques, affectives et spirituelles sont considérées comme égales a
I’approche cognitive. Et parce que tous les savoirs sont interconnectés,
I’approche se veut également interdisciplinaire et pas seulement ancrée en
linguistique. Ainsi, si I'on parle de savoir-faire artisanal en michif, alors tout
en réfléchissant au michif, on apprend au sujet des communautés qui ont lutté
pour maintenir ces savoirs linguistiques et culturels, et des liens sont établis en
langue francaise, en études sociales, en arts, en sciences ou encore en bien-étre
et santé.

Un aspect que nous avons commencé a explorer dans le cadre de notre
approche est le lien intrinseque qui est fait dans I'épistémologie autochtone
entre langue, terre/territoire et spiritualité. Daniels et Sterzuk (2022) nous
rappellent en effet, Pennycook (2018) a I’appui, la dimension spirituelle que
les langues revétent pour de nombreuses communautés autochtones. Elles
soulignent également |'importance de la pédagogie de la terre dans les ini-
tiatives de revitalisation des langues autochtones. Parler les langues ances-
trales sur le territoire, c’est en effet rétablir ses liens avec la terre: «lorsque
les langues autochtones sont utilisées et parlées, la terre et ses diverses éco-
logies sont honorées et appréciées, ce qui se traduit par un espace et un lieu
environnementaux sains » (Daniels et Sterzuk, 2022, p.11, traduction libre).

Ainsi, dans le cadre de notre projet, méme si les éleves ne sont pas amenés
a parler le(s) michif(s), et méme si les sorties sur le territoire, en nature ou en
ville ont été marginales, nous avons essayé de rétablir ce lien entre langue,
terre et spiritualité. Lorsque les éleves apprennent dans une ressource vidéo
(Howse et Lemaire, 2020) que Cécile cherche son inspiration dans le bois
pour faire du perlage, ils sont amenés eux aussi a réfléchir a leur connexion
a la terre, ou a leur éventuelle déconnexion. Lorsque Cécile leur raconte
comment, adolescente, elle a péché le dernier gros poisson du lac des CEufs,
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les éleves sont amenés a réfléchir sur leur propre ressenti, s'ils s’étaient trou-
vés dans sa situation, et a réfléchir sur nos rapports a la consommation ali-
mentaire et a |’écologie. Lorsque Ken explique comment pécher en michif
cri et prépare un poisson a I’écran, les éleves sont invités, en lien avec le livre
Le dernier gros poisson (Boucher Howse et Lemaire, 2021) ou encore avec le
livre Le Cadeau de I’esturgeon (Déziel, 2013), a penser a la maniére dont la
terre les nourrit et aux choix écocitoyens qu’ils peuvent faire pour respecter
la terre. Et, en amont, les liens entre langue-terre et spiritualité sont honorés
lorsque les Ainés sont invités, pour réaliser les ressources pédagogiques, a
parler leurs langues, sur leur territoire ancestral, et qu’ils sont ainsi amenés
a mobiliser leurs souvenirs pour les refaire émerger, en allant chercher du
cOté des savoirs transmis par les Ancétres.

Alors que I'éveil aux langues privilégie habituellement le lien langue/culture,
c’est le lien langue/nature que les approches autochtones font émerger, créant
des liens nouveaux entre approche plurielle des langues (Candelier, 2003;
Candelier et al., 2012), éducation plurilingue, éducation écocitoyenne,
éducation a la justice sociale et éducation autochtone.

4.4. Le dispositif d’éveil aux langues ancestrales des Métis
et le processus de revitalisation

Rappelons ici d’abord I'importance de reconnaitre la spécificité,
mais aussi la diversité des initiatives de revitalisation des langues et cultures
autochtones (Garcia, 2009; Hermes et Kawai’ae’a, 2014 ; Mclvor et McCarty,
2017). Une citation cependant guide ici notre démarche: « Le processus de
réclamation commence par les histoires communautaires » (McCarty, 2021,
p.927, traduction libre). Dans le cadre de ce projet, les histoires des Ainés
sont au cceur du dispositif. Chacun d’entre eux a choisi de partager des savoirs
traditionnels, des histoires personnelles, des histoires liées a la communauté
et au territoire. Mais I’une des richesses fondamentales de ces histoires est,
a notre sens, qu’elles aient pu étre racontées dans les langues ancestrales
des Anés. Ce projet a en effet permis de documenter la langue et de créer des
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supports d’apprentissage qui pourront étre utilisés par les communautés dans
le cadre d’initiatives de revitalisation. Les vidéos produites avec Judy Letendre
Hilbert (Letendre Hilbert et Lemaire, 2020) et avec Ken Letendre (Lemaire,
2021b) ont d’ailleurs été tournées en marge de l'une de ces initiatives
d’immersion linguistique et culturelle organisée par Riplea Lothian, avec le
soutien de la communauté des Métis de Lac Sainte Anne. Dans une vidéo
mise en ligne sur le site web du projet, on y voit ces Ainés, un dictionnaire
a la main, essayer de mobiliser ensemble leurs souvenirs linguistiques, faisant
ré-émerger les savoirs ancestraux a cette occasion.

La création du livre bilingue avec Cécile Howse (illustré par Iartiste Gabrielle
Lamontagne et traduit par I’ATnée Maureen Bélanger) a pour sa part permis
de raconter I’histoire que Cécile tenait a faire connaitre dans une langue
accessible aux éléves des écoles francophones (et anglophones). Mais ce livre
bilingue peut aussi soutenir I’apprentissage du michif, la langue dominante/
coloniale devenant auxiliaire d’apprentissage, soutenant ainsi les efforts
d’apprentissage des apprenants autochtones qui ne maitrisent pas encore la
langue qu’ils souhaitent se réapproprier (McCarty, 2021; Schillo et Turin, 2019).

Par ailleurs, Hermes et Kawai’ae’a (2014) soulignent que «parler a travers une
langue autochtone est |'une des formes les plus profondes de réclamation et
de validation pour les personnes d’origine autochtone» (p. 307, traduction
libre). Pendant des décennies en effet, les peuples autochtones ont fait face
a l'interdiction formelle de parler leurs langues ancestrales (De Costa, 2021a,
2021b; Mclvor, 2020). Shirley Dion, dans une des vidéos créées ensemble,
fait écho a cette réalité, témoignant du fait que pour la communauté des
Métis de Lac Sainte Anne, ne pas transmettre leur langue était une forme de
protection a laquelle les parents ont di avoir recours pour épargner a leurs
enfants discriminations et mauvais traitements dans les écoles. Dans cette
vidéo, Shirley explique ainsi I'importance, pour elle, de réapprendre sa langue
et de la transmettre a son arriere-petite-fille, ce a quoi contribue le projet.
Cécile, dans le cadre de ce projet, aura quant a elle trouvé 'occasion a mul-
tiples reprises de rendre hommage a son pére; un peére qui aimait I'amener
avec lui en sortie, un pere qui lui a appris comment trapper, comment pécher,
un pere qui n’a pas hésité a intervenir lorsqu’une religieuse de I"école s’est
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permis de lui administrer une injuste correction (Lemaire, 2021b); un pére qui
lui a demandé, sur son lit de mort, de ne pas oublier sa langue. Notre projet
collaboratif entend contribuer a honorer cette demande.

Un autre moment significatif pour nous, qui donne sens au projet et met en
évidence I"apport de cette recherche collaborative en lien avec le processus
de réclamation, remonte aux toutes derniéres vidéos tournées. Dans des vidéos
en frangais et en anglais, tournées en fin de projet pour ajouter du matériel
additionnel et contextualiser les vidéos en michif des Ainées, Riplea a choisi
de porter des boucles d’oreilles en forme de fraise que sa sceur, Delaney,
également présente dans les vidéos, a perlé pour elle. Une vidéo est née
spontanément au sujet de ces boucles d’oreilles (Lothian, Lothian et Lemaire,
2021a). En marge du tournage, dans un moment de partage informel, nous
nous sommes en effet rendu compte que ces boucles n’ont pas une histoire
anodine: c’est en travaillant comme assistante de recherche sur le projet et
en aidant au tournage de la vidéo sur le perlage (Howse et Lemaire, 2020)
que Riplea va s’initier au perlage, puis initier sa sceur qui développera un
go(t et de vraies compétences en la matiere. Alors que Cécile explique dans
son tutoriel comment perler des fleurs ou « des fraiz », ce sont justement des
fraises que Delaney aura choisi de perler pour sa sceur. La boucle nous
semble ici bouclée.

4.5. De nouvelles intersections a explorer

L'article de Battiste et Henderson (2021) souligne a quel point I'intérét
de faire dialoguer perspectives autochtones et occidentales est la création
d’un nouvel espace, tiers, de réflexion et de pratiques, a la rencontre de
deux mondes.

Dans le cadre de notre projet, Riplea et Delaney Lothian (Lothian, Lothian et
Lemaire, 2020b) ont créé une vidéo sur « Laboum » la menthe, en michif;
une plante qui pousse de maniére sauvage sur les bords du Lac Sainte Anne
et dont les propriétés médicinales étaient bien connues des peuples autoch-
tones, une plante si significative qu’elle se trouve d’ailleurs tatouée sur les
bras de Riplea, de Delaney et de leur mere Athena McKenzie, consultante
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sur le projet. Alors que Riplea nous explique aussi dans une autre vidéo
qu’étre Métisse, pour elle, c’est étre rattachée a cette terre, a ce lac et a ses
rives, laboum, comme mot michif, renvoie a toute la beauté d’une langue
hybride et d’une approche pédagogique hybride également. Laboum, en
michif, sans étre du francais, dérive clairement de cette langue-mere. Comme
I'explique Riplea, «laboum», de «la boue», est un terme michif qui contient
en lui un savoir sur la plante méme, en particulier ou la trouver, soit sur les rives
boueuses du lac. Apprendre a propos de laboum et retrouver les connexions
entre langues crie, frangais et michif, ainsi que les savoirs inclus dans la langue,
prend tout son sens dans une démarche de revitalisation des langues ances-
trales. Dans le cadre de notre démarche pédagogique aupres des éleves
francophones, les éleves et enseignants impliqués sont invités a dépasser
I’attention portée sur les compétences langagieres, a (re)connecter leur
bagage francophone a ceux des communautés autochtones et a (re)penser le
réle de chacun, mais aussi des communautés francophones dans la coloni-
sation et la réconciliation, au-dela d’un discours centré sur les identités et les
droits francophones en contexte minoritaire.

Plusieurs dimensions mises en évidence dans ce projet restent a étre dévelop-
pées. On pourra par exemple creuser comment mieux travailler avec les ensei-
gnants et les éléves des écoles cette connexion entre langue et nature, mais
aussi entre langue et spiritualité. En quoi, également, I’éveil aux langues —
influencé par les savoirs, perspectives et pédagogies autochtones — pourrait-il
créer un espace inédit résonnant également pour les éléves des communautés
autochtones de I’Alberta? Une autre dimension qu’il serait intéressant de
travailler, dans cet interstice émergeant de la rencontre entre savoirs occiden-
taux et autochtones, serait de creuser avec les Ainés et gardiens du savoir
locuteurs de michif comment les pratiques langagieres des communautés et
des familles ont pu évoluer. Une anecdote renvoie a cette dimension pos-
sible. En marge du tournage d’une de nos vidéos en (michif) cri, nous avons
eu une discussion avec Shirley Dion, une des Ainées impliquées, autour de
la traduction en michif du mot «fourchette ». Le mot utilisé par Shirley rele-
vait du cri quand d’autres Ainés de la méme communauté utilisaient le mot
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foorshet [fourchette], linguistiquement rattaché au francais donc. Shirley s’est
souvenue alors de ce mot qu’utilisaient ses parents — foorshet —; un mot
différent de celui qu’elle a réappris ensuite, comme adulte tachant de se
réapproprier la langue aupres d’un instructeur connaissant une variété de
michif différente, dans un contexte global ol I'on reconnait que les rares
personnes a méme de transmettre les langues ancestrales sont souvent elles-
mémes en phase de réappropriation de la langue (Mclvor, 2020), a I'image
des Ainés impliqués dans ce projet. On admettra par ailleurs avec Nakagawa
et Kouritzin (2021) qu’il serait vain de chasser I'idéal de la langue autochtone
telle qu’elle était utilisée avant les premiers contacts — ou dans ce cas-ci,
I'idéal de la langue telle que parlée par les générations précédentes. Toutefois,
comme le souligne De Costa (2021a), cet effort de revitalisation gagne sans
nul doute d’une mobilisation collective de personnes aux connaissances
variées: « On pourrait dire qu’il faut un village pour générer des possibilités
de survie et d’autodétermination, mais le message plus large est peut-étre la
nécessité de mobiliser un plus grand engagement collectif lorsque I'on tente
de revitaliser les langues autochtones. » (p. 358, traduction libre)

Par ailleurs, le gardien du savoir Rocky Morin et I’Ainé Philipp Campiou, tous
deux Cris, nous rappellent, dans une communication personnelle, que les
traités nous engagent collectivement et qu’ils incluent initialement I'idée de
I'apprentissage des langues: apprendre les langues autochtones et apprendre
les langues de la colonisation relévent d’'un engagement mutuel afin de pou-
voir se comprendre vraiment et vivre en harmonie. Ainsi, éveiller I’envie des
éleves d’en apprendre plus sur les langues autochtones telles que le cri et le
michif, c’est pour nous une fagon de s’engager envers une meilleure appli-
cation des traités. Etablir des ponts entre les langues autochtones et le fran-
cais, a travers notre démarche, est aussi, possiblement, amener les éleves
autochtones a (re)nouer des liens avec une langue qui fait partie de I’histoire
collective et de I'histoire des communautés métisses, dans I’esprit des traités
et non dans la démarche coloniale qui a été celle adoptée par les écoles
résidentielles, écoles de missionnaires et autres établissements scolaires de
par le Canada.
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Conclusion

Nous avons souligné ci-dessus plusieurs pistes de continuation autour
de I"éveil au michif tel qu’hybridé par les savoirs et approches autochtones
sollicitées dans le cadre de notre projet. Au-dela de cette approche trans-
systémique, nous aimerions conclure avec un souhait, mis de lavant par
Judy dans I’épisode balado que nous avons mis en ligne sur notre site web:
le désir qu’une langue autochtone telle que le michif puisse étre enseignée
dans les écoles. Dans quelle mesure un tel projet peut-il concourir a pro-
mouvoir le développement de politiques et de pratiques éducatives dans les
conseils scolaires francophones albertains, ouvrant la porte aux langues
autochtones quand celles-ci commencent seulement a faire leur place dans
les conseils scolaires anglophones?

D’autres projets sont par ailleurs envisageables joignant linguistique appli-
quée, éducation interculturelle, et réclamation des langues autochtones des
lors que des espaces éthiques de relation et d’engagement émergent entre
communautés francophones et autochtones. Dans un de ses articles, McCarty
(2021) souligne que dans leurs efforts d’évangélisation des populations
autochtones, les missionnaires ont documenté les langues locales. Les
missionnaires francophones y ont également contribué. A la demande de
membres de la communauté Nakota Sioux d’Alexis, en Alberta toujours, nous
travaillons actuellement a la traduction des manuscrits écrits par des mission-
naires francophones, donnant a la communauté un acces inédit a des archives
écrites sur leurs communautés, a une version de I’histoire pouvant étre recou-
pée avec les histoires orales encore partagées par la voix des Ainés. Des
étudiants et notamment des futurs enseignants ont été et continueront a étre
associés a cette collaboration, explorant avec nous de nouvelles manieres
d’étre en relation, et de s’engager dans une posture alliée, en solidarité avec
les efforts de réclamation et de revitalisation linguistique et culturelle des
communautés vivant de maniere ancestrale sur les territoires.
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Chapitre 5

Quelques réflexions entourant une
réforme de la pédagogie universitaire
en protection de la jeunesse autochtone

Faits saillants pour la recherche, I’enseignement
et la pratique sociale

Karine Croteau et Cyndy Wylde

Résumé

Dans une perspective décolonisatrice des services de protection
de la jeunesse au Canada, ce chapitre examine les avenues d’une réforme
souhaitable de la formation des intervenants sociaux’ en devenir sous l’angle

1 Le terme «intervenants sociaux » utilisé inclut les personnes qui pratiquent I'intervention
sociale, qu’elles soient membres d’un ordre professionnel ou non. Elles peuvent ceuvrer
dans divers milieux de pratique, notamment en établissements publics, en pratique
autonome, dans des organismes communautaires ou en communautés autochtones. Elles
peuvent réaliser des interventions individuelles, de groupe, communautaires, traditionnelles
ou en territoire.
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d’un rapprochement épistémique entre deux visions du monde (autochtone et
occidental). A Iaide du modele de gouvernance des services Mino Obigiwasin’
chez les Anicinapek, les auteures éclairent les leviers, les entraves, ainsi que
les transformations pédagogiques nécessaires en milieu universitaire pour
rompre avec un modele colonisateur avoué et assurer une plus grande
sécurité culturelle aux enfants et aux familles autochtones en besoin de pro-
tection. Afin d’engager les futurs intervenants sociaux, professeurs et cher-
cheurs dans cette reconfiguration, une discussion et une conclusion sont
articulées autour des valeurs de Pierres de touche (Blackstock et al., 2019)
pour un avenir meilleur et plus respectueux des communautés?.

Résumé en Anishinabemowin Kakina ekitomakak oo masinaikan

Kitci wawecipitcikatek ka taci inakonikewatc ikiSe ka mikimawatcin
apinotcican eka kitci nikotintcin, oowe masinaikan kanawapatcikate
kitci minopitcikatek ke ici kikinoamasowatc ikiwe ke mikimawatcin ka
mamitawisentcin mawasak kitci kanawapamowatc ati ecinamowatc mitci
nicin enakanesiwatc (anicinapen acitc ka wapisiwatc/ka pakanisiwatc
awiakok). Wi nosoneikate Mino Obigiwasin anicinape ocipiikewikiwam
otinakoniwe masinaikan, ka ocipiamowatcin masinaikanan otani mikitanawa
keki ici sakakwemakakin, acitc ke ani atcisekin ka inentakosiwatc kitci ici
kikinoamasowatc ka icpikamakak kikinoamasowinikak kitci kipitinikatek ka
apatcitcitake maia kawi tipentamak acitc kitci nakatcitcikatek apinotcicak
acitc pecikotenamak eka kitci wanitowatc anicinape icitwawini ikiwe ka

2 Organisation a but non lucratif qui découle de la volonté de quatre communautés anicinape
de développer et prendre en charge ses propres services a I'enfance et a la famille.

3 Les auteures souhaitent remercier les porteuses de savoirs traditionnels Peggie Jerome et
Katy Rankin qui ont généreusement accepté de réaliser une révision complete du chapitre
proposé et de fournir des recommandations. Leur expertise du domaine traité a permis
d’apporter des contributions d’une valeur inestimable aux réflexions articulées dans le
chapitre. Les auteures souhaitent également remercier Frances Mowatt, gardienne de la
langue, pour la traduction du résumé en anicinape.
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ntawentakosiwatc kitci nakatciakaniowatc. Kitci ki oninakaniowatc tac
iki ke mikimawatcin ka mamitawisentcin, kikinoamakewinnik acitc
nanatawapatasowinnik, ki mikotcikatewan acitc ickwaiak ke icinakwakin
ki mawasako oninikatewan tapickotc ka icpentakwakin pierres de touche
(Blackstock, Cross, George, et al, 2019) ka icinikatek kikinoamaso
masinaikanikak, nawatc nikan kitci ani minokapawimakakin anicinapewakin.

Introduction

Le présent chapitre est issu d’une réflexion de deux professeures de
I’Ecole de travail social (ETS) de I’'Université d’Ottawa (UO). Karine Croteau
est québécoise, et Cyndy Wylde est Anicinapek8e et Atikamekw Nehirowisiw,
originaire de Pikogan. La conjoncture actuelle leur est apparue toute désignée
pour réfléchir au caractére systémique des ratés du systeme de protection de
la jeunesse (P)). De surcroit, la Commission de vérité et de réconciliation du
Canada (CVRC, 2015), I'"Enquéte nationale sur les femmes et les filles autoch-
tones disparues et assassinées (ENFFADA, 2019) et la Commission d’enquéte
sur les relations entre les Autochtones et certains services publics (CERP, 2019)
ont mis en lumiere I'inadéquation des services de PJ pour les enfants autoch-
tones. L'évidence fait légion et n’est plus a établir. Les membres de diverses
Nations autochtones ont a tour de role témoigné lors des différentes enquétes
pour révéler que les systemes provinciaux étaient portés par une idéologie
coloniale et perpétuaient les politiques d’assimilation instaurées par IEtat
depuis des décennies. Les nombreuses conclusions ont pointé les failles
majeures du systeme de santé et de services sociaux (Conseil des Atikamekw
de Manawan et Conseil de la Nation Atikamekw, 2020; Panasuk, 2021;
Shaheen-Hussain, 2021). Au Québec, la situation a été mise a nouveau en
lumiere lors des travaux de la Commission spéciale sur les droits des enfants
et la protection de la jeunesse [CSDEPJ] (2021). Ces travaux dénoncent le
systeme actuel qui ne tient pas suffisamment compte des spécificités cultu-
relles des Autochtones; de leur histoire, de leur conception de la famille, de
leur fagon d’exercer leur parentalité (Croteau 2019; Croteau et al., 2022),
de leur systtme de connaissances, ainsi que de leurs visions du monde et
mode de vie (CSDEPJ, 2021). Si ces obstacles sont largement documentés, il
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est d’autant plus essentiel de repenser les transformations nécessaires a la
source, et non pas en superficialité, pour ainsi préparer les futurs intervenants
sociaux* a intervenir plus adéquatement.

Depuis le 1¢ janvier 2020, suivant la mise en vigueur de la Loi concernant
les enfants, les jeunes et les familles des Premiéres Nations, des Inuits et des
Métis (ci-apres, la loi C-92), plusieurs Nations autochtones du Québec se
sont mobilisées et prévalues de leur droit de créer leur propre systeme de P).
La loi C-92 est de juridiction fédérale et stipule trois principes fondateurs,
soit I'intérét de 'enfant, la continuité culturelle et I’égalité réelle. Cette dispo-
sition octroie aux Premiéres Nations le pouvoir de |égiférer et de mettre en
ceuvre leurs propres services en matiere de PJ. Le droit inhérent a I’'autonomie
gouvernementale est déja reconnu et confirmé par Iarticle 35 de la Loi consti-
tutionnelle de 1982. En conformité, la loi C-92 réaffirme le droit des Peuples
autochtones a |'autodétermination. Réclamée depuis des siecles par les com-
munautés et documentée dans les diverses commissions d’enquéte et études
du domaine, la loi C-92 insiste a nouveau (Déclaration des Nations Unies sur
les droits des peuples autochtones [DNUDPA], 2007 ; Déclaration sur les droits
des enfants des Premieres Nations [DDEPN], 2015) sur la place centrale qui
doit étre accordée aux pratiques culturellement sécurisantes en matiére de
services a I’enfance et a la famille autochtone. Ce faisant, il va de soi que
cette reconfiguration vers la gouvernance et I'autodétermination des commu-
nautés dans la prise en charge et la gestion de leurs services ait des retombées
directes sur I'ensemble de la profession du travail social. De concert, les
auteures du présent chapitre postulent que les intervenants sociaux doivent
étre au fait des changements législatifs qui touchent les Autochtones, aptes a
saisir les enjeux de leur autodétermination, a reconnaitre leur capacité a s’auto-
gouverner, et enclins a faciliter la gestion et le déploiement de leurs services.

4 Le terme «intervenants sociaux» utilisé inclut les personnes qui pratiquent I'intervention
sociale, qu’elles soient membres d’un ordre professionnel ou non. Elles peuvent ceuvrer
dans divers milieux de pratique, notamment en établissements publics, en pratique
autonome, dans des organismes communautaires ou en communautés autochtones. Elles
peuvent réaliser des interventions individuelles, de groupe, communautaires, traditionnelles
ou en territoire.
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Dans une perspective décolonisatrice (Croteau et Molgat, 2021), les auteures
considerent primordial de revisiter la pédagogie de formation universitaire
des futurs intervenants pour garantir la sécurité culturelle dans la prestation de
services a I'enfance et a la famille autochtone. La notion de «sécurisation cultu-
relle» (cultural safety) a été développée dans le contexte des soins infirmiers
relativement a la santé des Maoris en Nouvelle-Zélande dans les années
1970-1980 (Ramsden, 2002). Les formations actuelles présentent des défi-
ciences importantes (Institut national de santé publique du Québec [INSPQ)],
2022) en termes de reconnaissance, d’intégration, de mise en ceuvre des
savoirs, de perspectives autochtones de I’histoire coloniale et des trauma-
tismes, de la conception du mieux-étre et de la guérison, de la famille, de la
communauté, ainsi que de l'interrelation entre |’environnement (la nature:
animée et inanimée), 'individu (’lhumain: le vivant et la mort) et le monde
spirituel (la cosmologie: les ancétres, les défunts, I'univers des réves et les
systemes de croyances). Ces dimensions importantes sont souvent laissées
dans I'ombre en milieux universitaires. Elles constituent pourtant des pierres
angulaires en matiere de protection de I’enfance qui affectent la prestation
de services sociosanitaires aux familles autochtones plus vulnérables.

En tant qu’institutions au cceur de la formation dans nos sociétés, les univer-
sités jouent un role essentiel a I'égard de la mobilisation et de la préparation
adéquate des futurs intervenants sociaux. En ce sens, il est de la responsabi-
lité des universités (CVRC, 2015 ; Universités Canada, 2015) d’assurer la
transmission intégrale des connaissances permettant la formation d’une reléve
engagée, alliée’, et respectueuse des réalités et des valeurs autochtones. Une
proposition de Gilbert W. Whiteduck (2021¢), membre anicinape qui siege

5 La définition du mot «alliée », issue de la Trousse d’outils pour les allié-es aux luttes
autochtones, s’inscrit dans des perspectives décolonisatrices: «Il s’agit du terme général
qui englobe les Premiéres Nations, les Métis et les Inuit du Canada. Le terme est utilisé a
I’échelle internationale pour définir les habitants d’origine des pays colonisés». On 'y
précise également qu’«il est toujours respectueux d’'étre précis au sujet de la nation a
laquelle vous faites référence; utilisez le terme que la personne utilise pour s’auto-
identifier » (Réseau de la communauté autochtone a Montréal, 2019, p. 5).

6 Conformément aux travaux de MacLeod (2021), les auteures du présent chapitre ont cité,
dans la bibliographie, les Ainés et porteurs de savoirs rencontrés afin d’honorer leurs
connaissances et expériences et de respecter leurs transmissions orales en milieu académique.
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au Cercle Kinistotadimin’, a permis de marquer un pas ferme dans la bonne
direction. En effet, en date du 15 mars 2022, une résolution de reconnais-
sance et d’intégration des savoirs traditionnels autochtones a été adoptée a
I'unanimité par I’assemblée départementale? de I'ETS de I'UO. Bien qu'il
s’agisse d’une action tangible qui vise a avouer la vérité, reconnaitre les torts
causés par la profession, réparer et entretenir des liens significatifs, respec-
tueux et plus sensibles des savoirs et réalités autochtones (Blackstock et al.,
2019), cette résolution ne constitue pas la panacée. Elle ne saurait, a elle
seule, déconstruire plus de 150 ans de politiques éducatives assimilatrices et
restituer le bien-fondé. Un regard d’horizon fait poindre que, main dans la
main, un travail incommensurable reste a faire. Par une contribution aux
réflexions actuelles sur une réforme inéluctable de la pédagogie de formation
du domaine traité, ce chapitre éclaire les fondements d’actions transforma-
trices et intégratives via la reconnaissance, la réciprocité et le respect, pour
un avenir meilleur des enfants, des jeunes et des familles autochtones.

Plus précisément, I’objectif de ce chapitre est d’ouvrir sur des pistes de
réflexion relatives au travail imminent que les universités, et plus particulie-
rement celles offrant des programmes en intervention sociale, doivent amor-
cer (si ce n'est pas déja fait) pour combler le fossé dichotomique entre le
systtme de connaissances autochtones et occidentales, et ainsi, étre plus
respectueuses des réalités des familles autochtones. Pour y arriver, et sans
prétendre a I'exhaustivité, le présent chapitre se décline en quatre sections.
Premierement, a partir d’un entretien avec la directrice de Mino-Obigiwasin,
Peggie Jerdbme (2022) et de son allocution a la Semaine nationale du travail

7 Le Cercle Kinistotadimin amorcé en 2018 est formé d’acteurs autochtones et dalliés non
autochtones qui ceuvrent de concert au processus de décolonisation de I'enseignement, de
la recherche et de la pratique sociale a I'ETS de I'UQ, située sur le territoire traditionnel et non
cédé de la Nation Omamiwinini Algonquine. En Anishinabemowin, Kinistotadimin signifie
«on se comprend ». Ce nom a été donné au Cercle par les membres anishinabeg-algonquins
qui le composent. Pour plus de détails, consultez le site: <https://www.uottawa.ca/faculte-
sciences-sociales/travail-social/cercle-kinistotadimin>, consulté le 23 novembre 2023.

8  Pour consulter la résolution: <https://www.uottawa.ca/faculte-sciences-sociales/travail-social/
cercle-kinistotadimin/savoirs-traditionnels-autochtones>, consulté le 23 novembre 2023.
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social a I’'UO en mars 2022, la section examine un modele de mieux-étre
dans le domaine enfance-famille culturellement ancré et en releve les prin-
cipales forces et principaux enjeux concernant la mise en ceuvre de la loi
C-92 et l'autodétermination de la Nation anicinape en PJ. Deuxiemement,
le chapitre présente un exercice de rapprochement épistémique (Broadhead
et Howard, 2021) en situant d’abord le cadre théorique de la double pers-
pective, Etuaptmumk en Mi’kmaw, ou encore Two-Eyed Seeing (Bartlett,
Marshall et Marshall, 2012 ; Hatcher et al., 2009 ; Martin, 2012 ; Peltier,
2018; Svalastog et al., 2021; Wright et al., 2019), sur lequel s’appuient les
principaux fondements et analyses (ontologiques, épistémologiques, métho-
dologiques et axiologiques) de la réforme envisagée. Troisiemement, a l'aide
notamment des analyses de Martin (2013), une infographie® (Croteau et
Wylde, 2022) présente ensuite un portrait sommaire des visions du monde
émanant des systemes de connaissances autochtones et occidentales, et en
dégage les principales nuances et distinctions. Quatriemement, et pour
conclure, le chapitre tente d’aller plus loin et engage une discussion entre les
principaux constats mis en lumiere et les valeurs fondamentales des Pierres
de touche pour un avenir meilleur (Blackstock et al., 2019) en recherche, en
enseignement et en intervention sociale en contexte de PJ autochtone.

5.1. La gouvernance de la Nation anicinape en protection
de la jeunesse: le modele Mino Obigiwasin

Au Canada, les fondements du systeme de PJ sont issus d’un postu-
lat de supériorité de la culture occidentale et tendent a évacuer, mépriser
méme, et ignorer les singularités culturelles des Autochtones. Le constat
d’une surreprésentation des enfants autochtones au sein du systeme étatique
en découle (Fayant et Bach, 2021 ; Indigenous Services Canada, 2022). Pour
contrecarrer ce courant dominant, différentes Nations autochtones militent
depuis des décennies pour obtenir la compétence en matiére de services

9  Pour télécharger I'infographie: <https://www.uottawa.ca/faculty-social-sciences/sites/g/files/
bhrskd371/files/2023-01/NICIN-8API8IN.pdf>, consulté le 23 novembre 2023.
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a I'enfance et a la famille en PJ. LU'échelle du temps de la Figure 5.1. rend
compte de cette longue lutte inachevée vers I'atteinte de I'égalité réelle, soit
le troisieme principe fondateur de la loi C-92.

Etat des faits
Longue lutte inachevée pour I'égalité réelle

* 20 injonctions ¢ Indemnisation
e Plainte e Lutte inachevée de non-conformité des survivants
historique  pour I'égalité ® TCDP ordonne et réforme
au TCDP  réelle I'indemnisation des services
| | | |
T T T T T
2007 2007-2016 2016 2021 2022
2015 2019 2020
1 1 1
T T T
¢ CVRC - 4 premiers e Publication * Entrée en vigueur de
Appels a I’action: du rapport la loi C-92
réforme des Viens (CERP)
services en PJ e Le gouvernement du

Québec conteste la
constitutionnalité de
la loi C-92

Figure 5.1. Lutte inachevée pour |'égalité réelle
Source: Croteau, 2020.

La Nation anicinape s’est mobilisée dans cet objectif en réponse a un désir
important de changement au sein de ses pratiques d’intervention en regard
des services de P). Quatre communautés — soit celle de Kitcisakik, Lac Simon,
Pikogan et Winneway, toutes situées en Abitibi-Témiscamingue au Québec —
se sont unies afin de mettre en avant-plan non plus un systeme imposé, mais
bien une approche anicinape pour la prise en charge des services de PJ, de
méme que pour la justice pénale pour les adolescents. L'organisme Mino
Obigiwasin a été fondé en juillet 2019. Cette initiative inspirante découle de
la volonté des Anicinapek de prendre eux-mémes en charge le devenir de
leurs enfants. Les services sont offerts aux membres résidants des commu-
nautés impliquées. Concretement, |’organisme fonctionne actuellement sous
la Loi sur la protection de la jeunesse au Québec, mais les approches et les
méthodes d’intervention sont culturellement ancrées dans les coutumes et
valeurs des Anicinapek. L'évolution toutefois souhaitée dans un avenir
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prochain est la prise en charge totale, en vertu d’une loi élaborée par la Nation
anicinape elle-méme. En janvier 2021, les dirigeants des quatre communau-
tés et le conseil d’administration de Mino Obigiwasin ont annoncé aux deux
paliers gouvernementaux (fédéral et provincial) leur intention d’exercer leurs
droits inhérents en matiere de services a I’enfance et a la famille en vertu de
la loi C-92.

Au-dela de cette importante réappropriation et autodétermination dans
les services, le maintien et la protection de I'identité anicinape est au coeur
des démarches. Les services culturellement ancrés dans les savoirs, les pra-
tiques et les valeurs anicinape permettront de préserver I'identité culturelle
des enfants touchés par ces interventions. Ainsi, les visions et les valeurs
anicinape auront tout leur poids dans la prise de décision. La protection de
I’enfant est une responsabilité collective pour les Anicinapek et cette respon-
sabilité est imputable a tous les membres de la communauté. D’ailleurs, la
vision de Mino Obigiwasin est d’assurer a tous les enfants et les familles un
milieu de vie stable, sécuritaire, heureux et enraciné dans la culture anici-
nape. Si Peggie Jérome, directrice générale de Mino Obigiwasin, peut expli-
quer les nombreuses raisons qui ont poussé les Anicinapek a une prise en
charge totale de service de la PJ, elle insiste sur une prérogative. Il est essen-
tiel pour cette derniére de faire le lien avec les valeurs traditionnelles chéres
aux Nations autochtones; notamment prendre soin des familles avec respect
et entraide. Elle évoque d'ailleurs que c’est un besoin de guérir collectivement
qui guide son peuple.

Si la détermination des Anicinabek est fort louable en ce qui a trait a la gou-
vernance de leurs propres services a I'enfance et a la famille, il n’en demeure
pas moins que les défis sont nombreux, notamment en matiere de ressources
humaines et de pénurie de professionnels. Les professionnels en PJ sont diffi-
ciles a recruter et a maintenir en poste. Peggie Jerome ajoute que dans le
domaine du travail social, les besoins en matiere de formation apparaissent
élevés. Elle insiste sur I'importance de développer, en priorité, des compé-
tences cliniques et des habiletés d’intervention parmi des intervenants anici-
nape. Les intervenants anicinape sont selon elle les mieux placés pour aider
les membres de leurs communautés puisque le modele de service est a
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repenser dans son intégralité. Il doit étre restructuré selon les valeurs cultu-
relles de la Nation. La directrice générale de Mino Obigiwasin demeure
toutefois ouverte a une collaboration avec des intervenants non autochtones,
conditionnellement a ce que ceux-ci acceptent de se former, se responsabi-
liser individuellement et se sensibiliser aux réalités anicinape. En ce sens,
Jeréme (2022) insiste d’abord et avant tout sur la nécessité, pour les interve-
nants sociaux non autochtones ceuvrant en contexte de PJ autochtone, de
favoriser le développement de leur savoir-étre. Cela implique de cultiver leur
bien-étre personnel, de soutenir le développement de leur capacité d’empa-
thie et d’adopter une posture bienveillante en relation d’aide. Toujours selon
la directrice, cette composante du savoir-étre dans la formation est cruciale
et représente un point d’ancrage incontournable pour assurer des services
culturellement sécuritaires aux familles et aux communautés. Les nouvelles
structures de gouvernance de services poseront certes des défis pour les
intervenants non autochtones. Néanmoins, ils devront impérativement com-
prendre des principes fondamentaux lorsqu’ils interviennent avec des familles
anicinape: le fonctionnement des familles, les valeurs, les silences, le rythme,
la conception du temps (Bousquet, 2012), les approches holistiques (Colomb,
2012), les pratiques traditionnelles, le lien avec le territoire, et tout ce qui,
en milieu anicinape, favorise une intervention d’accueil non intrusive. Jérome
(2022) est confiante que ces principes et valeurs peuvent s’apprendre. Pour
ce faire, elle favorise des formations en territoire et en communauté anici-
nape. Elle est d’avis que les interventions doivent sortir du cadre opprimant,
intimidant, structurant, et qu’elles doivent plutot étre percues comme soute-
nantes, constructives et comme ressources qui favorisent la guérison.

De ces réflexions et a la lumiere du Plan stratégique de décolonisation de
I'ETS™ a émergé I'idée de développer un partenariat avec Mino Obigiwasin
a travers des stages dans les communautés pour les apprenants universitaires,
d’une part, et d’entreprendre une réflexion sur la réforme de la formation
offerte en travail social, d’autre part. 'ETS de I'UO souhaite s’engager dans

10 Le Plan stratégique peut étre consulté sur le site Web du Cercle Kinistotadimin: <https://
www.uottawa.ca/faculte-sciences-sociales/travail-social/cercle-kinistotadimin/planification-
strategique-2020-2022>, consulté le 23 novembre 2023.
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ce virage nécessaire. Pour ce faire, les membres du Cercle Kinistotadimin ont
entrepris depuis 2020 des collaborations avec des communautés autochtones
partenaires afin d’étre davantage a leur écoute et de réfléchir avec elles aux
avenues possibles d’une réforme pédagogique envisageable dans le domaine.
Les retombées visent précisément a répondre aux besoins criants de forma-
tion plus sécuritaire dans le domaine de l'intervention a I’enfance et a la
famille autochtone. Elles visent a garantir que les milieux universitaires, par-
ticulierement les programmes en travail social, répondent a leurs mandats
pédagogique, éthique et moral de faire mieux en matiére d’éducation res-
pectueuse et sensible des réalités des communautés. La prochaine section
propose une avenue possible pour y arriver.

5.2. Le rapprochement épistémique et la pratique
entre deux systemes de connaissances

Nombreux sont les auteurs autochtones qui pronent la décolonisa-
tion des milieux universitaires; de la recherche, de I’enseignement et de la
pratique sociale (Absolon [Minogiizhigokwe], 2011 ; Baskin, 2016 ; Battiste,
2013; Blackstock, Bamblett et Black, 2020; Bruyere, 1999; Hart, 2010;
Kovach, 2006 ; Moeke-Pickering et Cote-Meek, 2015 ; Simpson, 2000; Sinclair
[Otiskewdpiwskew], Hart [Kastitémahikan] et Bruyere [Amawaajibitang],
2009; Smith, 2012; Wilson, 2008). Pour la pertinence de ce chapitre, la
réforme pédagogique discutée et envisagée pour une plus grande sécurité
culturelle dans les systemes de PJ tient compte de ces écrits et s’inscrit princi-
palement dans un exercice de rapprochement de deux systemes de connais-
sances qui, a la base, alimentent les valeurs et conceptions du monde
autochtones et occidentales. Afin de réaliser cet exercice, le cadre théorique
de la double perspective (Bartlett, Marshall et Marshall, 2012 ; Martin, 2012;
Peltier, 2018; Svalastog et al., 2021) est mobilisé au chapitre comme angle
d’analyse. La présente section culmine sur la présentation d’une infographie
qui dégage des analyses comparatives (Croteau et Wylde, 2022). En effet, a
la jonction de deux systemes de connaissances, I'infographie propose un
décentrement de soi et une plus grande ouverture a I’autre (Cohen-Emerique,
2015), pour ainsi construire un amalgame éducatif et formatif en travail social
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qui se situe entre le « nous » et le « eux ». Cette contribution se veut utile aux
présents travaux de réflexions entourant la réforme du programme en travail
social dans le domaine enfance-famille autochtone.

D’emblée, il apparait important d’expliquer le choix théorique de la double
perspective mis de I’avant. Il est guidé par trois principes directeurs. D’abord,
il vise a mettre les savoirs et visions du monde autochtones davantage en
lumiére afin de redresser les innombrables injustices vécues dans I’histoire.
Ce choix vise également a honorer leur contribution, au méme titre que les
connaissances non autochtones fondées sur les raisonnements scienti-
fiques, dans le développement de la recherche et de I'intervention sociale en
PJ] autochtone. Enfin, I'ancrage théorique de la double perspective s’inspire
d’une volonté de créer des ponts entre les visions autochtones et non autoch-
tones du monde en recherche (Assemblée des Premiéres Nations du Québec
et du Labrador [APNQL], 2014) dans la pédagogie éducative et dans la
pratique sociale.

De surcroit, pour plusieurs Nations autochtones, les visions du monde varient
plutot selon les différents groupes, en fonction de leur langue, culture, spiri-
tualité, histoire et région (Hart, 2010). Elles sont ancrées dans des traditions
orales, puisent dans des savoirs d’expérience et valorisent la sagesse des
Ainés. Les visions du monde sont enracinées dans une pensée holistique et
circulaire, dans le respect de I’environnement, de |'interconnectivité entre
le monde vivant et spirituel, les objets animés et inanimés, les croyances et
rituels, les liens familiaux et territoriaux (Basile, 2017) ainsi que les valeurs
et enseignements sacrés (I’amour, le respect, le courage et la bravoure,
I'honnéteté, la sagesse, I’"humilité et la vérité) qui renvoient aux sept concepts
fondamentaux qui guident les Premieres Nations (Bouchard et al., 2009;
Commission de la santé et des services sociaux des Premiéres Nations du
Québec et du Labrador [CSSSPNQLI, 2020). Pour plusieurs Occidentaux, les
fondements des visions du monde sont davantage basés sur un modéle
linéaire de pensée qui repose sur la science, le raisonnement scientifique et
I'objectivité humaine en quéte de nouvelles connaissances (généralement
cumulatives) et de vérités.
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En somme, I'effort d’assemblage et de rapprochement de ces deux concep-
tions du monde semble prometteur de retombées directes pour I'intervention
en PJ autochtone. L'ancrage de la double perspective (Bartlett, Marshall et
Marshall, 2012 ; Hatcher et al., 2009 ; Martin, 2012 ; Peltier, 2018; Svalastog
et al., 2021; Wright et al., 2019) comme toile de fond favorise la prise en
considération des deux visions de l'intervention et de la guérison. D’abord,
la vision autochtone — holistique, circulaire et régénératrice — du mieux-étre
et de la guérison tout au long de la vie (Conseil canadien sur I"apprentissage
[CCAI, 2009), préconise les partages collectifs et les dimensions relation-
nelles, et tient compte des sphéres physique, mentale, émotionnelle et spiri-
tuelle (Morrissette, McKenzie et Morrissette, 1993). Par ailleurs, la vision
occidentale — curative, linéaire et compartimentée (silo) — valorise davantage
la conception de la santé individuelle fondée sur le diagnostic, le spectre
biomédical, la perspective du rétablissement de la personne avérée sympto-
matique et |'absence de pathologie (Gaulin, 2021). Voyons maintenant d’un
peu plus prés en quoi consiste le cadre théorique de la double perspective.

5.2.1. Le cadre théorique de la double perspective:
assemblage de deux visions du monde

La double perspective (Two Eyed Seeing) (Bartlett, Marshall et
Marshall, 2012 ; Hatcher et al., 2009; Martin, 2012 ; Peltier, 2018 ; Svalastog
et al., 2021; Wright et al., 2019) sous-tend qu’un ceil représente les savoirs
autochtones et l'autre les savoirs occidentaux. Elle est ici mobilisée pour
réfléchir a la réforme pédagogique de la formation des intervenants sociaux
puisqu’elle est inclusive et respectueuse des deux visions du monde en
complémentarité. En outre, ce cadre s’avere pertinent pour étudier |’objet
traité et créer un rapprochement épistémique, éducatif et pratique en lien
avec la profession du travail social.

Tenant compte que I'intégralité des institutions de I'Etat est fondée sur une
affirmation persistante de la dominance de la culture occidentale (Baskin,
2016; Fournier, 2016), un basculement épistémique et pratique est requis
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pour atteindre un équilibre (Martin, 2013). Les pensées et théories occiden-
tales ont jusqu’ici largement dominé les visions de la santé, du mieux-étre et
de la guérison. La formation classique en travail social ne fait pas exception
a cette visée hégémonique (Sinclair [Otiskewdpiwskew], Hart [Kastitémahikan]
et Bruyere [Amawaajibitang], 2009). Elle en est dailleurs largement teintée.
Il est admis qu’elle vise a fagonner ou modeler les apprenants en fonction de
normes et de valeurs de la profession qui s’averent généralement, et dans les
faits, oppressives pour les Peuples autochtones. Ces normes et valeurs sont
issues des perspectives et des croyances qui proviennent des visions du
monde dominant (Baskin, 2016). Elles doivent donc sans équivoque étre
remises en question, repensées, et faire plus de place aux autres fagons de
concevoir le monde, le mieux-étre et la guérison.

Or, au-dela des bonnes intentions, redresser ces ancrages coloniaux exige un
effort colossal. Sur ce point, Kimelman (1985) rappelle que malgré les inten-
tions louables des travailleurs sociaux dans I’histoire, ils ont pavé la route de
I’enfer pour de nombreuses familles et enfants autochtones. Baskin (2016,
p. 1) abonde dans le méme sens lorsqu’elle évoque: «La profession de tra-
vailleur social n’a pas eu tendance a étre favorable envers les peuples autoch-
tones. Au contraire, elle a souvent été intrusive, portée sur le jugement, le
contrble et préjudiciable » (Traduction libre). Il n’est donc pas étonnant qu’un
mouvement constant de rééquilibrage, de dénonciation et de militantisme
subsiste chez plusieurs Nations autochtones afin de se prémunir de leur droit
inhérent a I'autonomie, a la gouvernance de leurs propres services a I'enfance
et a la famille, a I'atteinte d’une plus grande reconnaissance des conceptions
autochtones du monde et a la diminution des enfants pris en charge par I'Etat.
Pour atteindre ces objectifs, il faut avant tout faire preuve d’ouverture, de non-
jugement et de respect de I'altérité.

5.2.2. Se décentrer de soi pour tenir compte des conceptions
du monde de l'autre

En tant que profession ceuvrant activement aupres de familles autoch-
tones, le travail social doit s'attarder, autant dans la recherche, la pédagogie
d’enseignement que dans l'intervention sociale en PJ, a la reconnaissance
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d’une pluralité de savoirs (Ellington, 2019). La présente section s’appuie sur ce
postulat. Elle ouvre les horizons épistémiques et pratiques, et fait place a plus
de considération de I'altérité pour envisager une réforme pédagogique de la
formation universitaire des intervenants sociaux en PJ autochtone. Afin de
présenter avec clarté, et dans un esprit de synthese, les paradigmes ontolo-
giques ("étre), épistémologiques (le savoir), méthodologiques (la méthode) et
axiologiques (la valeur du savoir) sous-jacents aux visions du monde autoch-
tones et occidentales, les auteures ont élaboré une infographie a l'aide de
I'article de Martin (2013); un sociologue frangais qui a investi de nombreuses
années de sa carriere intellectuelle pour créer des liens significatifs, en com-
munauté, avec les Inuit et les Innu du Québec. Les auteures exposent une
manceuvre de remaniement de la pensée dominante pour bricoler un espace
de cohabitation entre deux visions du monde (le «nous» et le «eux») qui, a
leur avis, doivent étre prises en compte dans les milieux académiques et les
programmes de travail social pour former une releve adéquatement préparée.

L'exercice réalisé présente un schéma dans lequel deux matrices principales
sillonnent et caractérisent les conceptions autochtones et occidentales du
monde. L'objectif vise a dépeindre les contours des paradigmes autochtones
et occidentaux en recherche, dans I’enseignement et la pratique sociale, afin
d’en dégager les nuances, les points forts et les défis d’amalgame. Ce faisant,
appuyée en outre par le texte de Martin (2013), I'infographie éclaire les prin-
cipaux fondements a reconnaitre et a intégrer par les apprenants universitaires,
les pédagogues, les intervenants sociaux de méme que les chercheurs et pro-
fesseurs du domaine étudié. Les singularités spécifiques entre les deux visions
du monde, I'interprétation du réel et la posture de l'aidant — intervenant social
adoptée de part et d’autre sont mises en exergue (Martin, 2013). Enfin, il est
a noter que des extraits des travaux de Martin (2013) sont repris textuellement
afin d’en présenter |'essentiel de maniere intégrale et contextualisée.

Linfographie réalisée, du moins nous le souhaitons, servira de levier aux
milieux éducatifs dans la formation en travail social. Elle visera également,
en vertu de la loi C-92, a appuyer les acteurs autochtones et principaux
concernés par la gouvernance et la mise en ceuvre des services a I’enfance
et a la famille. En ce sens, il s’avere indispensable de préparer la reléve adé-
quatement face aux reconfigurations en cours. Nous ne saurions insister
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suffisamment sur I'importance de la complémentarité de ces deux visions du
monde en recherche, dans les cursus d’enseignement et la formation en
travail social. Ceci est d’autant plus crucial en considération au role que la
profession du travail social a joué dans la vie des familles et des enfants
autochtones au Canada et ailleurs dans le monde. Afin de tendre davantage
vers le redressement de ces injustices et inégalités, ces deux visions du
monde et conceptions du savoir doivent étre réunies en complémentarité
dans le domaine de I'intervention sociale en P) aupres des enfants et des
familles autochtones vulnérables. Ce point d’ancrage constitue le coeur de la
discussion qui suit, articulé au prisme des Pierres de touche d’un avenir
meilleur (Blackstock et al., 2019).

Discussion et conclusion

A la lumiere de I'argumentaire établi, la discussion et la conclusion
s'inspirent de la longue lutte inachevée menée par la présidente de la Société
de soutien a I'enfance et a la famille des Premiéres Nations du Canada,
Cindy Blackstock, membre de la Premiere Nation Gitxsan, universitaire
renommée et activiste. Ce qui suit prend racine dans les Pierres de touche
(Touchtones of Hope) d’un avenir meilleur pour les enfants, les jeunes et les
familles autochtones en matiere de protection de I'enfance (Blackstock
etal., 2019).

A la croisée des leviers et entraves mis en exergue dans le présent chapitre,
nous discutons a présent des valeurs fondamentales des Pierres de touche
pour un avenir meilleur (Blackstock et al., 2019). Lobjectif vise a articuler la
réflexion vers une transformation en profondeur d’une réforme pédagogique
de la pratique du travail social qui incite le renouvellement de la formation
axée sur la décolonisation de la profession et une plus grande reconnaissance
des perspectives et paradigmes autochtones. Lintérét ultime est de faire
poindre, en conclusion, des pistes prometteuses et cohérentes aux besoins
des communautés desservies et en concordance aux réalités qu’elles vivent.

Les Pierres de touche offrent la possibilité de développer des relations par le
biais d’un processus de réconciliation non linéaire, en quatre phases, en
matiere de protection de I’enfance: Dire la vérité, Reconnaitre, Réparer et
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Entretenir des liens. Le processus de réconciliation est guidé par cing valeurs
fondamentales: Autodétermination, Culture et langue, Approche holistique,
Non-discrimination et Interventions structurelles. Ce mouvement de transfor-
mation peut étre discuté et vu en séance d’information, mais pour une pleine
et juste intégration, il est fortement recommandé d’accéder a la formation éla-
borée'" pour une meilleure préparation pédagogique. A I'instar de Blackstock
et al. (2019), les auteures du présent chapitre sont d’avis que les Pierres de
touche peuvent inspirer les universités, précisément les Ecoles de travail
social, dans la reconfiguration de leur pédagogie de formation en contexte
de PJ autochtone.

Les perspectives pédagogiques historiques et actuelles du travail social en
milieu universitaire, ainsi que les valeurs et fondements majoritaires qu’elles
incarnent et préconisent, représentent une entrave importante aux interven-
tions culturellement sécurisantes en matiére de PJ. Le processus de réflexion
qu’instaurent les Pierres de touche permet a cet égard une analyse a la fois
globale et ciblée sur ce qui, depuis des décennies, pose réellement probleme.
Les auteures font ici référence a I'imposition d’un modele occidental, anti-
nomique aux valeurs autochtones, en matiere de protection de I’enfance. De
sorte que de nombreuses familles, parents et enfants autochtones ont, a priori,
été placés face a I'échec. Pour renverser cette tendance, les Pierres de touche
ouvrent vers une alternative décolonisatrice et plus sécurisante en contexte
de PJ. Elles proposent en outre une méthodologie qui invite a réfléchir aux
fondements en recherche, a la pédagogie d’enseignement, et particulierement
aux programmes offerts en travail social, par le biais d’un processus guidé.
Le processus peut prendre différentes formes. Par exemple, il peut s’opérer
en fonction de réalités précises, en réponse a des besoins spécifiques ou en
concordance a des valeurs culturelles singulieres. Autrement dit, il peut dresser
I'esquisse qui correspond le mieux a la communauté autochtone concernée.
La prise en compte des Pierres de touche offre donc la possibilité d’intégrer

11 Pour plus de détails, il est suggéré de consulter ces deux liens: <https:/fncaringsociety.
com/touchstones-hope>, consulté le 23 novembre 2023 ; <https://fncaringsociety.com/
touchstones-hope/reconciliation-child-welfare>, consulté le 23 novembre 2023.
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une pédagogie distinctive et renouvelée. Elle peut s’arrimer selon I'identité
culturelle, en temps et lieu, car elle sous-tend, comme souligné, un processus
non linéaire, s’éloigne des normes majoritaires et tient davantage compte du
mouvement circulaire et holistique de méme que de l'interrelation de divers
éléments dans I’apprentissage.

En définitive, la reconfiguration pédagogique en milieu universitaire, en respect
des valeurs fondamentales des Pierres de touche, est une facon de reconnaitre
et rectifier les erreurs du passé. Ces valeurs favorisent la mise en place d’une
profession en relation d’aide qui aspire par-dessus tout a se défaire de son
carcan d’oppression, d’indignation, et parfois méme, de «vols d’enfants »
(Croteau, 2019, p. 232). C’est une fagon de dire la vérité, de reconnaitre le
mode de vie des Premiers Peuples, de s’engager a réparer les torts causés par
la colonisation, et d’ceuvrer a développer et entretenir des liens de confiance
et de réciprocité (entre Autochtones et non-autochtones, d’une part, et entre
intervenants sociaux et familles autochtones, d’autre part). Guidé par les
Pierres de touche, ce chapitre conclut en proposant la création d’opportunités
prometteuses pour les milieux éducatifs et futurs intervenants sociaux qui,
sans équivoque, souhaitent étre davantage sensibilisés et rompre avec les
méthodes coloniales d’intervention. Elle est révolue I'époque ou les cher-
cheurs, pédagogues et intervenants sociaux peuvent clamer ne pas savoir,
étre contre leur gré, ou a leur insu, gardés dans I'ignorance (Shaheen-Hussain,
2021). Aucune commission d’enquéte supplémentaire n’est nécessaire pour
amorcer ce virage. Une responsabilité individuelle et collective doit préva-
loir; celle de s’engager, comprendre, se former adéquatement et réparer. Il
faut revoir la connaissance transmise en milieu éducatif, assurer une plus
grande représentativité des enjeux culturels en présence, et éduquer a la
décolonisation des modeles d’intervention dans les services a I'enfance et a
la famille autochtone. A notre avis, et ce chapitre en témoigne, il faut entre-
prendre une sérieuse refonte de la pédagogie universitaire dans le domaine
de la P) autochtone. Dans sa structure et ses fondements actuels, il va sans
dire, la formation des intervenants sociaux ne permet pas de prévenir les piéges
connus. Or, les familles et enfants autochtones ont le droit a des services
respectueux, équitables et sécurisants (DDEPN, 2015; DNUDPA, 2007).
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Chapitre 6

Enseigner le travail social

des groupes en s’appuyant sur
une pédagogie autochtone du lieu

Une expérience immersive
dans la communauté de Lac Simon

Stéphane Grenier, Hélene Pourcelot, Bruno-Philip Richard, Alex Cheezo
et Elisabeth Papatie

Avec la collaboration de Donald Wabanonik

Résumé

Dans une démarche de décolonisation de la formation en travail
social, un projet pédagogique novateur, né d’un partenariat étroit entre une
communauté autochtone et un établissement universitaire, a offert a une
cohorte d’étudiantes en travail social I'opportunité de vivre une expérience
d’immersion culturelle s’appuyant sur une pédagogie autochtone du lieu.
L'expérience a pu étre documentée par la réalisation de travaux réflexifs de
la part des étudiantes, permettant un suivi de leur vécu et de leurs réflexions.
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L'expérience pédagogique a permis aux étudiantes de s’impliquer progressi-
vement dans |’expérience pour en apprendre plus sur la culture anicinabe’,
les approches holistiques, les réalités de vie de la communauté et les pra-
tiques collaboratives. Toutes les participantes s’entendent pour dire que ce
type d’expérience devrait étre reconduit dans I’avenir pour permettre a plus
de futures travailleuses sociales de devenir de meilleures alliées.

Introduction

Les rapports et travaux de la Commission de vérité et réconcilia-
tion (CVR, 2015) et de la Commission d’enquéte sur les relations entre les
Autochtones et certains services publics (2019) ont souligné des manque-
ments flagrants, voire une violence systémique envers les peuples autoch-
tones de la part des institutions au sein desquelles les travailleurs sociaux
sont appelés a ceuvrer, notamment en raison du racisme et de |'insécurité
culturelle. La genése du projet évoqué dans ce chapitre provient de la volonté
de faire une place prépondérante aux savoirs holistiques dans la formation
des futurs travailleurs sociaux afin que ceux-ci puissent développer et inté-
grer des compétences culturellement responsables. Cette volonté, en plus
d’émaner des plans directeurs, répond a une nécessité réelle de préparer les
futurs travailleurs sociaux a intervenir de fagon sécuritaire aupres des popu-
lations autochtones, leur permettant ainsi de remplir leur role dans I’effort de
réconciliation qui anime aujourd’hui la profession. Le projet a ainsi répondu
a I'appel a I'action 23 de la Commission d’enquéte sur les relations entre les
Autochtones et certains services publics au Québec en incluant, en collabo-
ration avec les autorités autochtones, un volet sur les Premiéres Nations et
les Inuits du Québec dans le parcours universitaire menant a une pratique
professionnelle de travailleur social. La mise en place de ce projet s’inscrit
donc dans la volonté d’aider des étudiantes en travail social a s’engager dans
le chemin pour devenir une alliée des communautés autochtones.

1 La communauté du Lac Simon s’identifie comme Anicinabe (sauf sur le site web de la
communauté), mais d’autres communautés de cette nation utilisent le terme Anishinabe
ou Anicinape (Kitcisakik). Il faut dire que la langue Anishinabemowin n’est pas fixée
entierement a I’écrit comme I'Innu.
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L'objectif de ce chapitre est de montrer la possibilité pour les enseignants
d’étre audacieux et de proposer des expériences pédagogiques collaboratives
innovantes, qui mettent de I’avant les connaissances et les savoir-faire autoch-
tones. Pour avoir cette audace, il faut d’abord reconnaitre les travers coloni-
sateurs de nos institutions et de nos pratiques, ce qui est fait en début de
chapitre. Par la suite, le projet pédagogique est présenté en mettant I'accent
sur la pédagogie utilisée et sur les actions réalisées. Finalement, les résultats
de cette expérience sont présentés pour montrer qu’il est possible d’intégrer
des savoir-faire et des connaissances autochtones dans nos cours réguliers.

6.1. La décolonisation du travail social

Pour s’engager dans un chemin pour devenir un bon allié, il faut
d’abord reconnaitre que la profession du travail social a contribué et contribue
encore a |'oppression des peuples autochtones. Malgré des valeurs mettant
de I’avant la justice sociale et le respect, cette profession a joué un role actif
dans les politiques coloniales et assimilatrices qui ont dramatiquement mar-
qué ['histoire des peuples autochtones au Canada (Ellington, 2020; Guay et
Grammond, 2013). Les travailleurs sociaux ont en effet participé a I’enleve-
ment des enfants autochtones, placés de force dans les pensionnats indiens
(Sinclair, 2004). Ces écoles résidentielles, administrées par des organisations
religieuses, ont ainsi coupé les enfants autochtones de leur culture d’origine,
les «civilisant» par une éducation stricte et punitive, Iinterdiction de parler
leur langue, et le dénigrement systématique de leur culture, de leur savoir-
faire et de leurs origines (Wilk, Maltby et Cooke, 2017). Le départ des enfants
vers ces écoles s’est fait sous la contrainte, et ce sont les travailleurs sociaux
qui se sont employés, au coté des policiers, a arracher les enfants de leur
famille (Sinclair, 2004). Les conditions de vie terribles qui sévissaient dans
les pensionnats ont laissé d’importantes séquelles aux enfants qui les ont
fréquentés, victimes d’abus physiques, sexuels, psychologiques et spirituels
(Wilk, Maltby et Cooke, 2017). Malgré la connaissance que |I’Association
canadienne du travail social (ACTS) avait de la situation, elle n’a pas soutenu
la fermeture de ces établissements, et s’y est méme opposée, puisqu’ils
constituaient aussi une ressource pour le placement des enfants ayant besoin
de protection (Ellington, 2020).
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Les travailleurs sociaux ont aussi joué un réle actif dans la «rafle des années
1960 », nom donné au placement généralisé des enfants autochtones en
famille d’accueil, qui a résulté de I’application eurocentriste de la Loi de
protection de la jeunesse et a remplacé graduellement celle de I'internement
dans les pensionnats. En effet, c’est sous la recommandation de I'’ACTS que
|’Etat fédéral assure une prise en charge de la protection des enfants autoch-
tones, une situation qui aurait contribué a la généralisation de ces placements
(Sinclair, 2009). Bien que découlant d’une intention d’égalité et d’un désir
de sortir les enfants autochtones de la pauvreté, dans une logique inter-
ventionniste, ces vagues successives de placements n‘ont pas eu les effets
escomptés. Ils ont au contraire entrainé des conséquences dévastatrices sur
la vie familiale et la transmission culturelle au sein des communautés (Guay,
2015), ainsi que sur la santé psychologique, sociale et économique des
survivants et de leurs descendants (Kirmayer, Gone et Moses, 2014).

Bien que l'attention portée a |'histoire coloniale soit nécessaire pour faire
connaitre et reconnaitre les souffrances subies par les peuples autochtones,
dont les conséquences perdurent a I’heure actuelle, elle ne doit pas pour autant
masquer les manifestations du colonialisme contemporain (Kirmayer, Gone et
Moses, 2014). Ces manifestations subsistent dans la non-reconnaissance per-
sistante des savoirs et de la vision du monde autochtone, ainsi que dans un
racisme systémique et structurel qui persiste dans les institutions au sein
desquelles exercent les travailleurs sociaux (CERP, 2019).

Gilles Bibeau, dans son essai Les autochtones : la part effacée du Québec
(2020), montre que le récit national est encore empreint d’une vision colo-
nisatrice. Depuis les premiers contacts entre Autochtones et Québécois, I’his-
toire a été écrite de fagon a mettre de c6té ou méme «effacer» la part des
autochtones. Les organismes et institutions ot ceuvrent les travailleurs sociaux
sont ainsi porteurs de cette vision. Bibeau tente donc de montrer que Iavenir
des relations entre Autochtones et Québécois dépend intimement de la
«réécriture a parts égales » de cette histoire coloniale. Ainsi, aujourd’hui
encore, les enfants autochtones sont surreprésentés dans les services
de protection de la jeunesse (porteurs de cette vision colonialiste), et mal-
gré un souci d'intégrer la connaissance de I’histoire et des points de vue
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autochtones au cursus de formation des travailleurs sociaux (les universités
sont elles-mémes porteuses de cette part «effacée » de I'histoire), le cadre de
référence occidental demeure prédominant autant dans la formation que
dans les services (Sinclair, 2004), contribuant ainsi a la persistance de la
méfiance envers la profession du travail social de la part des autochtones
(Guay et Grammond, 2013).

L'époque contemporaine est pourtant marquée par une prise de conscience
du caractere colonial de ces interventions, de leur impact passé et présent
sur la santé et le bien-étre des peuples autochtones, et de la nécessité de
décoloniser la profession et les pratiques, ce qui passe par une adaptation
des cursus de formation. Dans ce sens, |’Association canadienne pour la
formation en travail social (ACFTS) a ratifié la Déclaration de complicité et
d’engagement au changement, qui reconnait le role joué par la profession
dans I’histoire coloniale et vise a garantir la contribution de la formation des
travailleurs sociaux dans I'effort de transformation de la réalité coloniale du
Canada (ACFTS, 2017). Concrétement, I’Association recommande entre
autres d’inclure dans les cursus des écoles de travail social des connaissances
sur: 1) les cultures autochtones, 2) I’histoire des peuples autochtones et les
conséquences de la colonisation, 3) les forces et la résilience des peuples
autochtones, 4) I'importance de reconnaitre les savoirs autochtones et 5) la
sécurisation culturelle. UACFTS recommande également de travailler en
collaboration avec les communautés locales pour le développement de pro-
grammes et de prioriser les enseignements donnés par des personnes autoch-
tones (ACFTS, s. d.). Cette derniere recommandation rejoint la nécessité de
penser la décolonisation comme ne pouvant « passer par les structures mises
en place par le pouvoir colonial [mais plutét comme devant] étre le fait de
ceux qui ont subi la colonisation et conduire a la mise en place de structures
qui respectent les manieres de penser et d’agir des Autochtones ainsi que
leurs aspirations » (Paul, Jubinville et Lévesque, 2021, p. 80). En outre, selon
Sinclair (2004), décoloniser la formation en travail social ne peut se limiter
a I'enseignement théorique des perspectives anti-oppressive et interculturelle,
mais doit engager pleinement I"étudiant dans une démarche de reconnaissance
des perspectives autochtones. Les enseignants et les étudiants devraient ainsi
vivre et expérimenter le processus de guérison et les approches enseignées.
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Le projet pédagogique présenté ici? s’appuie sur ces recommandations, et
propose de sensibiliser une cohorte d’étudiantes® en travail social a la culture
traditionnelle et au savoir-faire du peuple anicinabe, premier occupant du
territoire ol se déroule le projet. L'intégration de cet élément culturel a un
cours régulier du cursus, soit I’enseignement de I'intervention sociale aupres
des petits groupes, vise a mettre I'accent sur l'intégration de ces savoirs,
connaissances et enseignements aux pratiques couramment enseignées en
travail social. Le format d’enseignement consiste en six journées completes
d’immersion en milieu autochtone et un enseignement non magistral majo-
ritairement donné par des membres de la communauté anicinabe. Il est avant
tout I'occasion d’une rencontre culturelle qui permet de dépasser les objectifs
directement visés par le cours, et invite a une transformation du regard que
les étudiantes peuvent porter sur les peuples autochtones. Dans ce contexte,
nous cherchons ici a évaluer le potentiel de décolonisation d’une nouvelle
approche pédagogique, portée par le présent projet, par la description des
apprentissages observés chez les étudiantes en regard de la rencontre cultu-
relle expérimentée et par I'identification des compétences développées par
les étudiantes a la suite de ces apprentissages.

6.2. La description du projet pédagogique

Le projet pédagogique a été coconstruit par Stéphane Grenier, pro-
fesseur en travail social a I’'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue
(UQAT), identifié comme allochtone et trois coenseignants anicinabek?,

2 Ce projet s’est mérité un prix pour 'innovation pédagogique : Prix du (GRIP). Voir la vidéo
qui relate le projet en bref: <https://www.youtube.com/watch?v=DmxqMV51IMA>,
consulté le 23 novembre 2023.

3 Le terme «étudiante» est employé ici au féminin pour rendre compte de la composition
du groupe, majoritairement féminin, avec I’accord des membres masculins du groupe.

4 En anishnabemowin, le k et g (voir dans le texte ci-apres) est la marque du pluriel, a I'instar
du s dans la langue frangaise.
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membres de la communauté de Lac Simon: Alex Cheezo, intervenant social
dans la communauté; Elisabeth Papatie, intervenante sociale au Centre de
santé; et Donald Wabanonik, intervenant culturel. Ce projet visait I'inté-
gration des approches holistiques de guérison (par exemple: Chemin rouge,
Roue médicinale, cercle de partage, tente de sudation, etc.) dans le cadre
d’un cours faisant partie du cursus régulier de la formation en travail social,
soit le cours d’intervention aupres des petits groupes Il, un mode d’interven-
tion qui s’harmonise bien avec ce type d’approche. Il était important aux
yeux des coenseignants autochtones d’enseigner ces approches holistiques
pour deux raisons. Premiérement, ces approches permettent aux étudiantes
de se familiariser avec I’histoire de la communauté et d’apprendre comment
ces pratiques se sont construites et ont été pratiquées — méme lorsqu’elles
étaient interdites. Deuxiemement, les approches holistiques s’appuient sur
une conception de la guérison tres éloignée de la vision biomédicale qui
prédomine dans le domaine de la santé et des services sociaux. La guérison
est vue comme un processus et un cheminement dans les approches holis-
tiques (Cheezo, 2020). On ne s’attend pas a ce que la personne revienne
dans le méme «état» de bien-étre qui était le sien au préalable. On s’attend
plutot a ce qu’elle se transforme au travers du processus de guérison. Saisir
cette particularité est essentiel pour toute personne voulant intervenir aupres
des autochtones.

Afin de répondre aux exigences et aux besoins d’un enseignement holistique,
et pour permettre aux étudiantes de développer une connaissance expérien-
tielle des réalités autochtones, il est vite apparu incontournable d’enseigner
en dehors des murs de l'université, soit directement dans la communauté du
Lac Simon ou a son site traditionnel®. Des le début du projet, on savait que
peu d’étudiantes avaient eu I'occasion de visiter une communauté autochtone.

5  Lesite traditionnel du Lac est un lieu situé en forét a proximité de la communauté. Ce lieu
accueille différentes cérémonies au gré des saisons. Il sert aussi a la transmission
intergénérationnelle des savoirs. Il est souvent utilisé par les écoles de la communauté lors
des semaines culturelles.
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La méconnaissance des réalités objectives et matérielles de la vie sur les commu-
nautés autochtones est flagrante chez beaucoup de citoyens de Val-d'Or®
malgré leur proximité géographique (ce constat n’est pas une particularité
locale et se retrouve ailleurs au Québec). Dans une recherche-action en ensei-
gnement, Campeau (2021) a d’ailleurs constaté, comme en travail social, «le
faible niveau de connaissance de la part du personnel enseignant impliqué
dans la recherche au regard du milieu et de ses ressources, de méme que le
faible niveau de familiarité avec la culture des communautés anishinabeg de
proximité» (Campeau, 2021, p. 64). Sans cette reconnaissance de cette réa-
lité objective et matérielle, il était impossible de développer chez les étu-
diantes une «véritable » connaissance expérientielle. Des simulations en classe
a 'université auraient présenté le risque de tomber dans la caricature et de
perpétuer des préjugés racistes. Pour aller enseigner hors des murs de I’uni-
versité et dans une véritable communauté, I"équipe a obtenu I"autorisation
du Conseil de bande de la communauté de Lac Simon.

Enseigner en dehors des murs de 'université était une nécessité, car pour
intégrer des enseignements traditionnels autochtones en classe, il ne suffit
pas de substituer ce contenu a un autre en utilisant des pratiques pédago-
giques conventionnelles comme l'illustre Battiste (voir le chapitre 1 de cet
ouvrage). Le projet voulait établir un dialogue entre deux systemes d’acces
a la connaissance tout en reconnaissant |’existence d’ontologies distinctes.
Les coenseignants voulaient proposer aux étudiantes un cours ou les connais-
sances respectives de chacune étaient partagées dans un esprit de colla-
boration. C’est pour cette raison qu’il a été choisi d’enseigner dans la
communauté et sur le site traditionnel en privilégiant une pédagogie du lieu
(Gruenewald, 2003 ; Somerville, 2010), cette pédagogie qui a pour objectif
de reconnecter le milieu (le territoire), le soi et la communauté.

6  Ville de I'ouest du Québec située en Abitibi-Témiscamingue, qui entretient des liens
nombreux et variés avec plusieurs communautés et nations autochtones.
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Cette pédagogie du lieu a permis de s’extirper de |'université, porteuse d'une
histoire colonialiste, et d’aller a la rencontre de nouvelles interprétations
culturelles et historiques. Elle a permis aux étudiantes d’apprendre autrement
qu’en classe en réalisant des apprentissages dans I’action, en se connectant
a la communauté et en développant un savoir-étre propice a la collaboration
avec les Autochtones. Les trois coenseignants autochtones s’entendent pour
dire que la plus belle réussite du cours est cet apprentissage d’un savoir-étre.
Trop d’intervenants doivent I’apprendre en méme temps qu’ils débutent leur
travail avec la communauté.

Les activités sélectionnées par les coenseignants |’ont été dans une perspective
du «chemin rouge ». Le chemin rouge est fréquemment utilisé au Québec dans
les centres de désintoxication et de réhabilitation pour les personnes autoch-
tones ayant des problemes de dépendance. Tous les membres de la commu-
nauté du Lac Simon ne suivent pas ce chemin de guérison, mais les trois
coenseignants le suivent. On peut définir ce chemin rouge comme étant un
travail de guérison qui engage dans un processus complet de travail en soi,
sur soi, pour soi et au regard des relations avec les autres dans le but de déve-
lopper des compétences dans la vie quotidienne, mais également dans les
périodes de traumatismes et d’angoisse qui peuvent ressurgir (Waldram, 2008).

Linitiation des étudiantes aux pratiques de guérison du « chemin rouge » vise
ainsi un apprentissage en contexte (Alston-O’Connor, 2010) leur permettant
de se familiariser avec et de comprendre le processus de guérison tradition-
nel, en plus d’aider les étudiantes a saisir les nuances importantes dans la
définition que donnent les autochtones de Lac Simon a la guérison.

Le cours s’est déroulé a la session d’automne 2021, et ce sont six journées
compleétes d’'immersion que les étudiantes ont vécues. Les enseignements ont
eu lieu a I'extérieur, dans une «lodge » ou dans une tente de prospecteur. Au
total, c’est plus de 67 heures de cours que les étudiantes ont regues, au lieu
des 45 heures habituelles.
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Le cours débutait a Val-d’Or au campus des Premiers Peuples de I'UQAT.
L'enseignant principal présentait alors une activité brise-glace et une intro-
duction a la matiere en intervention de groupe qui serait vue dans la journée.
Avant de se rendre dans la communauté en covoiturage, il s’assurait aussi
des dispositions des étudiantes pour la journée, puisqu’une vérification de
leur bien-étre avant de partir était nécessaire pour permettre un suivi en cas
de probleme durant la journée. Cet accompagnement pouvait se poursuivre
entre les cours aupres de certaines étudiantes qui avaient pu étre déstabi-
lisées. L'expérience a été déstabilisante pour certaines, car bien qu’enrichis-
sante, la pédagogie du lieu nécessite une participation active de la part des
étudiantes. Celles-ci se retrouvent donc a I’extérieur d’un lieu « maitrisé » (la
salle de classe universitaire) en action dans une communauté inconnue et
qui ne partage pas du tout les mémes codes culturels. Par ailleurs, d’autres
ont aussi été confrontées a leurs propres préjugés et fagons d’étre. Pour cer-
taines étudiantes, le cours a été un moment de remise en question par rapport
a elles-mémes et a leur fagon d’étre en groupe.

Chaque cours s'articulait autour d’une thématique particuliere et d’une céré-
monie ou pratique qui lui était associée (tableau 6.1.). Les Anicinabek portent
une importance particuliere au ressenti des personnes par rapport a ce qui
leur est proposé. A chaque début et fin de cours, les étudiantes avaient donc
leur moment de parole ol elles pouvaient exprimer librement ce qu’elles
avaient en téte concernant les enseignements vécus ou a venir. Il serait diffi-
cile de décrire avec précision le déroulement d’une journée, le temps étant
une chose plutot élastique dans ce genre d’expérience. Il variait en fonction
des disponibilités des personnes invitées a venir partager leur savoir ou des
activités réalisées. Des lectures complémentaires portant sur les approches
holistiques autochtones et I'intervention de groupe permettaient de consolider
le volet théorique du cours. Les travaux écrits réalisés par les étudiantes tout
au long de I'expérience ont permis d'effectuer un suivi de leurs apprentissages
et d’ajuster I’enseignement en conséquence.
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Tableau 6.1.

et principales appréciations

SEANCES DANS

LA COMMUNAUTE

PRINCIPALES ACTIVITES

Résumé des séances dans la communauté

FAITS MARQUANTS
POUR LES ETUDIANTES

1 septembre 2021

e Présentation du plan
de cours et des travaux

* Premiere visite au
Lac Simon et rencontre
avec les coenseignants
autochtones

e Présentation des services
de la communauté

Prise de conscience
d’un manque de
conscience sur les
réalités autochtones

Constatation de

la pauvreté de la
communauté et prise
de conscience par les
étudiantes de leur statut
de privilégié

15 septembre 2021

¢ Cercle de partage
et présentation des
symboles holistiques
et de leur utilisation
dans le travail aupres
des groupes

¢ Enseignement de la
symbolique de la jupe
longue et instructions
sur la facon de I'enfiler

¢ Mise en place
du sapinage dans
la «lodge »

® Présentation des
services « Mino
Obigiwasin » (services
sociaux a I’enfance
anicinabek)

Prise de conscience
de la forte symbolique
de tous les éléments
et du lien a la nature

Echange sur le vécu
des trois coenseignants
en lien avec

leur expérience

au pensionnat

Découverte de la
spécificité de
I'intervention pour
assurer la sécurisation
culturelle chez les
autochtones et prise
de conscience de sa
propre insécurisation
culturelle
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Résumé des séances dans la communauté
et principales appréciations (suite)

Tableau 6.1.

SEANCES DANS FAITS MARQUANTS

PRINCIPALES ACTIVITES POUR LES ETUDIANTES

LA COMMUNAUTE

29 septembre 2021

¢ Enseignements sur

la roue médicinale
et le chemin rouge

Evolution de
I’intervenant au
cours de son chemin
de vie

Importance de I"humilité
en intervention

Différentes phases
de la vie d’un groupe

Présentation
des groupes Wawiya

Prise de conscience
du cheminement

a faire pour devenir
un allié des personnes
autochtones

Découverte de I’humilité
nécessaire pour garantir
qu’on réponde aux
besoins des plus
opprimés (posture

en intervention)

Apprentissage sur

un type de groupe
(Wawiya) élargi
permettant de mobiliser
la communauté autour
de I’enfant

13 octobre 2021

Premiére visite sur
le site traditionnel
de la communauté

Enseignement sur

le baton de marche
et sa signification
Tenue de dossier

en travail social et
réalisation d’un plan
d’intervention

Premier partage

des étudiantes sur le
chemin qu’elles ont
commencé a parcourir
pour devenir des alliées

Apprentissage sur

la fagon de concilier
les normes « officielles »
du travail social et la
réalité des autochtones
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SEANCES DANS
LA COMMUNAUTE

PRINCIPALES ACTIVITES

FAITS MARQUANTS
POUR LES ETUDIANTES

17 novembre 2021

Retour sur le site
traditionnel (éclosion
de cas de covid sur
la communauté)

Enseignement sur le
tambour, sa signification
et son utilisation

Neuf clés de I'aide
mutuelle en travail social

Jeu de role sur la
dislocation des familles
autochtones suite

au pensionnat

Prise de conscience

des points de rencontre
possibles entre
I'intervention de groupe
en travail social et les
savoir-faire autochtones

Découverte de la
violence collatérale
due aux pensionnats

Premiéres craintes face
a la fin du cours et prise
de conscience de la
responsabilité face a
son role de future alliée

1¢ décembre 2021

Derniere visite
au Lac Simon

Cérémonie de la tente
de sudation

Retours sur I'intervention
de groupe en travail
social

Magoshan
(repas-partage)

Participation a toutes les
étapes de la cérémonie:
préparation du bois
et du feu, sapinage,
construction de la tente

Acceptation que leur
propre ignorance des
réalités autochtones
aurait pu causer
préjudice a ceux-ci
Moment d’échange
et de sincérité

entre étudiantes

et coenseignants
autochtones lors

du Magoshan
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6.3. La méthodologie

Un soin particulier a été apporté a la documentation du projet
pédagogique, tant du point de vue des acteurs que des étudiantes. Trop peu
d’importance est accordée a la documentation des projets pédagogiques.
Cela fait en sorte que la transmission de ces projets «porteurs » de change-
ment est parfois difficile. Une assistante de recherche a été engagée avec
pour mission de conserver une trace écrite des échanges réalisés durant le
cours. Ces notes ont ainsi permis de garder une trace des éléments partagés
par les étudiantes et les coenseignants anicinabek lors des cercles de parole,
soit leur ressenti avant et pendant la séance, les moments forts, les décou-
vertes et apprentissages, ainsi que leurs attentes pour le prochain cours. Un
autre élément ainsi consigné est le contenu des discussions-synthéses ani-
mées par le professeur autour des lectures obligatoires. Ces lectures étaient
les suivantes: 1) le mémoire de maitrise de I'un des coenseignants partici-
pant au projet, portant sur la redécouverte de I'identité autochtone comme
moteur de changement individuel et collectif (Cheezo, 2020); un ouvrage
s'intéressant a I’aide mutuelle en intervention de groupe, soit une approche
basée sur les forces des membres du groupe (Steinberg, 2008); 3) un ouvrage
initiant aux techniques d’intervention aupres des petits groupes (Labra et
Castro, 2021). Les discussions ont permis d’apprécier la réflexion des étu-
diantes concernant les liens entre approche holistique et travail aupres des
groupes, et leur perception de I’apport du projet a leur pratique actuelle
ou future.

En outre, les écrits produits par les étudiantes tout au long du projet consti-
tuent un corpus donnant acces a leur perception de I’expérience et des
apprentissages réalisés. Au début du cours, les étudiantes ont présenté un
travail de bilan sur leurs connaissances des réalités autochtones et de I'inter-
vention de groupe, ainsi que sur leurs attentes et appréhensions envers le
cours. A la suite de chaque cours, les étudiantes devaient remplir un journal
de bord dans lequel elles notaient ce qu’elles avaient requ comme enseigne-
ments, les activités qui les avaient davantage marquées, leurs ressentis face
a la journée et leurs besoins en apprentissage pour les prochains cours. A la
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fin du cours, les étudiantes ont d réaliser un bilan de leurs apprentissages
durant le processus en reprenant chacune des séances et cérémonies qu’elles
avaient vécues. On leur a aussi demandé de faire des liens avec la théorie et
la pratique de I'intervention aupres des groupes en travail social. Ce travail
pratique se terminait par une section les invitant a offrir des suggestions si un
tel projet ou une expérience similaire était a refaire. Enfin, une synthése de
ces travaux a été réalisée en continu pour permettre a |’équipe pédagogique
(professeur et coenseignants) d’en discuter et d’ajuster le contenu du cours
a venir, des échanges eux aussi consignés. Le tableau 6.2. qui suit présente
les sources d’informations et les matériels d’analyse.

Tableau 6.2. Sources d’informations et matériels d’analyse

ACTEURS
SOURCE D’'INFORMATION CONCERNES | NOMBRE
Compte rendu des cercles Enseignants 6
de parole et étudiantes
Notes Compte rendu des discussions Etudiantes 6
de terrain autour des lectures obligatoires
Rencontre de bilan entre Professeur et 1
enseignants coenseignants
Test de lecture (7) Etudiantes 98
Bilan des connaissances Etudiantes 14
Travaux et des attentes des étudiantes
réalisés par a I’entrée dans le cours
les étudiantes
Journal de bord (1 par séance) Etudiantes 84
Bilan du cours Etudiantes 14
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6.4. Les résultats

Les résultats de cette expérience peuvent se comprendre sous
I'angle d’un processus. C’est pour cette raison qu’ils sont présentés dans
cette logique. Dans un premier temps, il est question du choc initial et du
début du processus. Dans un second temps, il est question de la mise en
action ou plus précisément du moment ou les étudiantes ont été les plus
actives dans leurs apprentissages. Finalement, il est question de la fin du
processus; une étape essentielle ol les bilans sont dressés.

6.4.1. Le choc initial

Les attentes des étudiantes en début de session rejoignaient bien les
ambitions du projet. Dans un travail réflexif réalisé en début de session les
invitant a se fixer des objectifs dans le cadre du cours, les attentes des étu-
diantes sont claires: se familiariser avec la culture anicinabe afin de pouvoir
offrir des services culturellement appropriés, et méme « culturellement sécuri-
taires »”, dans leur pratique future, comme en témoignent les réflexions
d’une étudiante:

Comment pouvons-nous améliorer les relations entre les
autochtones et les allochtones ¢ Quelles sont les traditions
des Anicinabek de Lac Simon qui leur permettent de se
reconnecter avec soi et de reprendre du pouvoir sur leur
vie ? Il est important de bien comprendre leurs spiritualités
puisqu’ils ne pratiquent pas les mémes pratiques que nous.
Pour eux, la guérison spirituelle est importante et nous
devrons en prendre conscience. En leur imposant nos
méthodes « blanches », nous refaisons les mémes erreurs que
lors des pensionnats.

7 Les guillemets sont ici utilisés pour montrer que nous sommes conscients qu’un seul cours
n’est pas suffisant pour permettre aux étudiantes d’offrir des services totalement sécuritaires
culturellement. Cependant, ce cours a quand méme largement contribué a I’apprentissage
d’un savoir-étre en matiere relationnel avec les anicinabek.
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Malgré ce désir de s’investir dans le cours, plusieurs appréhensions liées au
contexte interculturel étaient présentes, faisant craindre aux étudiantes d’étre
désorientées, de vivre des conflits de valeur ou de manquer de respect a leurs
hotes par inadvertance. De plus, des étudiantes craignaient que leur identité
allochtone et leur position de futures travailleuses sociales les conduisent a étre
percues comme une menace par les membres de la communauté de Lac Simon:
«Je crains d’étre jugée par le regard des autres membres de la communauté
lorsque nous affichons notre titre de futur travailleur social, tout en connaissant
leur passé plutét difficile avec les membres blancs des services sociaux ».

Des la premiere journée, I'accueil généreux offert par la communauté a
permis de dépasser ces appréhensions:

Avant d’arriver au Lac Simon, j’étais sur mes gardes et j'avais
peur d’étre mal a Iaise et peur de I'inconnu. Je me fiais a ce
que les gens disaient du Lac Simon, que c’était un endroit
dangereux, qu’il y avait des chiens errants partout, que
les gens n’étaient pas accueillants avec les personnes qui
venaient de 'extérieur de la réserve. Au courant de la jour-
née, les gens de la communauté m’ont prouvé le contraire.
Ils ont été accueillants et ils démontraient I’envie de nous
faire connaitre leur communauté et comment ils sont fiers
de leur origine.

Le climat de partage ainsi instauré a encouragé les étudiantes a se lancer dans
I’aventure avec une grande ouverture d’esprit et une disposition a s’ouvrir
a l'inconnu:

étais craintive de la réaction des gens de la communauté
J étais tive de | tion des gens de | t
ace a notre visite. Je me demandais s’ils seraient réceptifs a
f t te. ) d dais s'il t tif:
la présence d’allochtones sur leur territoire. Mon état d’ame
a changé lorsque nous avons fait leur connaissance. Tout au
long de la journée, j’ai été témoin d’un accueil chaleureux,
d’une générosité a nous partager leur histoire et d’une fierté
d’étre membre de cette communauté. La crainte a laissé la
place a un désir d’aider a y batir 'avenir.
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Elles ont ainsi proposé de mettre de coté leur propre vision du monde de
maniére a recevoir les enseignements holistiques sans jugement et accepter
de vivre des expériences les forgant a sortir de leur zone de confort.

6.4.2. La mise en action

A partir du troisiéme cours (29 septembre), on peut affirmer qu’une
grande partie des étudiantes s’est engagée dans le chemin pour essayer de
devenir de bonnes alliées. Les étudiantes ont effectivement démontré une
grande ouverture d’esprit durant les cours en se laissant guider par les inter-
venants autochtones malgré leurs appréhensions: «J‘ai commencé mon
expérience avec beaucoup de doutes et d’appréhensions vis-a-vis de
I'approche spirituelle, c’est mon plus gros défi depuis le début. Cependant,
j’ai décidé de m’ouvrir un peu plus a cette réalité que je ne comprends pas
tout a fait encore. »

Les journaux de bord témoignent des apprentissages réalisés en ce qui a trait
aux approches holistiques, notamment concernant des outils tels que la roue
médicinale ou le baton de marche. Ils rendent aussi compte des découvertes
et des questionnements suscités par la rencontre interculturelle, ainsi que
d’une prise de conscience graduelle de leur propre culture, des préjugés
qu’ils pouvaient entretenir vis-a-vis des autochtones et des impacts de
I"histoire coloniale.

J’ai longuement eu un préjugé sur I"élaboration du projet de
loi en question puisque je ne croyais pas que ce moyen se
verrait efficace. [...] Je croyais que le probleme persisterait
puisqu’on placerait un enfant vivant de la négligence dans
le méme milieu familial, culturel et environnemental. Cepen-
dant, avec le témoignage de la chef des services psycho-
sociaux j'ai compris qu’il était tout aussi néfaste de les
déraciner de leur origine pour les placer en famille d’accueil
ou en centre jeunesse. J’ai di refaire une analyse de la situa-
tion, me poser les bonnes questions et me remettre en ques-
tion personnellement et professionnellement a la suite de
cette rencontre.
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Bien que les étudiantes aient amorcé le chemin pour devenir de meilleures
alliées, il n’en reste pas moins que plusieurs d’entre elles trouvaient I’expé-
rience difficile. La reconnaissance de ces privileges en tant que «blanche »
dans une communauté autochtone apporte un important lot de remises en
question profondes; celles-ci n’ont pas été que théoriques, elles ont aussi été
émotionnelles et spirituelles.

6.4.3. La fin du processus

Pour les étudiantes, I'expérience pédagogique a été une expérience
trés différente d’un cours régulier d’université. L'immersion en milieu autoch-
tone et le mode d’enseignement participatif leur a permis d’effectuer des
apprentissages non limités a la sphere de la connaissance, mais plutot de
nature holistique, touchant a la fois les dimensions mentale, émotionnelle,
physique et spirituelle. Si au départ, plusieurs étudiantes étaient craintives
ou mal a l'aise avec la dimension émotionnelle et spirituelle, le temps de
I'expérience leur a quand méme permis d’appréhender une autre dimension
trop souvent oubliée en intervention. L'évolution des journaux de bord tra-
duit bien cette progression dans la fagon anicinabe d’entrevoir le monde en
prenant en compte la spiritualité et le caractere émotionnel des relations.

Au terme de I'expérience, c’est I’ensemble des étudiantes qui a amorcé le
développement d’une compétence culturelle, comme le montre cette citation
du travail final d’une étudiante:

Cette expérience dans la communauté nous a transformés.
Nous n’avons plus les mémes habiletés et connaissances
qu’au début de la session. Cette expérience nous a ouvert
sur un autre mode de vie et une autre culture. Elle nous a
aussi permis d’ouvrir notre esprit et de sortir de notre zone
de confort ainsi que de découvrir une autre limite. Ce projet
est un pas vers la décolonisation et la réconciliation entre
les peuples. Cette expérience enrichissante a été empreinte
de respect, de partage, de confiance et d’échange. Je recom-
mande a tous et a toutes d’avoir ce précieux cadeau.
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Cela étant dit, la plupart des étudiantes, dans leur travail de bilan, sont tout
de méme conscientes qu’elles n’en sont qu’a leurs premiers pas dans le che-
min pour devenir de «bonnes » alliées pour les communautés autochtones.
La densité des enseignements regus en si peu de temps et le caractere « décou-
verte » de chaque nouvelle journée leur ont démontré qu’elles devaient rester
humbles par rapport aux enseignements recus et que leur chemin serait
encore long.

Cette familiarisation avec la culture autochtone et la communauté de Lac
Simon a également permis d’éveiller ou de confirmer chez plusieurs étu-
diantes leur intérét a travailler ou réaliser leur stage en milieu autochtone.
On peut ainsi penser que des initiatives pédagogiques de ce type pourraient
faciliter le recrutement de personnel qualifié et sensibilisé aux réalités autoch-
tones par les communautés et les organisations autochtones de la région.
Ceci constitue d’ailleurs une réponse a I’appel a I’action de la CVR.

Du point de vue des membres de I’équipe pédagogique de I'UQAT, ce projet
a permis de montrer qu’il est possible de donner de la place aux savoirs
traditionnels autochtones dans I’enseignement en travail social. Le projet a
ainsi répondu a l’appel a I'action 23 de la Commission d’enquéte sur les
relations entre les Autochtones et certains services publics au Québec.

Enfin, du c6té des coenseignants de Lac Simon, Elisabeth Papatie a apprécié
la rencontre rendue possible a travers ce projet:

Un gros merci aux étudiantes, étudiants de nous avoir ouvert
leur esprit et leurs cceurs, et [pour] leur goGt d’apprendre
notre fagon de vivre en tant qu’Anicinabe. Ce fut un grand
plaisir pour moi, j’ai toujours aimé mettre en pratique ce que
mon pere m’a appris, celui de partager ma culture et aussi
apprendre la culture des autres. Ce projet nous a permis de
travailler sur la décolonisation, apprendre a se connaitre,
c’est gratifiant.

Les coenseignants de la communauté de Lac Simon ont ainsi apprécié la
confiance qui a caractérisé leur relation collaborative avec I'équipe de 'UQAT.
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La souplesse du professeur responsable était un élément clé pour permettre
une conception des enseignements selon leurs valeurs, faisant de ce projet
une expérience enrichissante et valorisante.

6.5. Les limites et opportunités

Au niveau des limites de ce projet, on doit tout de suite mentionner
que le temps d’immersion était insuffisant. Il était insuffisant autant pour
transmettre efficacement I'entiereté des habiletés et techniques en interven-
tion aupres des groupes en travail social. Il I’était aussi pour bien permettre
aux étudiantes de se familiariser aux réalités de la communauté du Lac Simon,
a son histoire et sa culture. Au total, le cours aura duré plus de 45 heures.
Pourtant, ce que I’'expérience a permis d’apprendre c’est qu’il faut du temps,
du temps pour écouter et comprendre ce qu’on nous raconte. Il faut du
temps pour devenir un «vrai» allié de la communauté. Il faut aussi du temps
pour que les relations entre étudiantes allochtones et enseignants autoch-
tones s’établissent. Ces relations de respect et de confiance ne peuvent se
construire automatiquement. Cela prend du temps, du temps qu’un cours
régulier de 45 heures avec ses objectifs a atteindre ne permet pas néces-
sairement. Pourtant, ce n’est que lorsque ces relations authentiques sont
établies que I'on peut constater un réel partage entre les participants. Cette
expérience pédagogique, malgré sa limite et son incomplétude, aura tout de
méme permis de reconnaitre la crédibilité d’une facon différente d’ensei-
gner; une fagon que les communautés autochtones maitrisent sagement
depuis longtemps.

La plus grande opportunité de ce projet pédagogique, celle qui éclipse
toutes les autres, a été celle de la rencontre entre les étudiantes et les réalités
autochtones de leur propre région d’études. En effet, méme si I'UQAT (pavil-
lon des Premiers Peuples) est a proximité de trois communautés anishinabek
(Lac Simon, Kitcisakik et Pikogan) et méme si la présence autochtone est
frappante a Val-d’Or, 10 des 14 étudiantes de ce cours n’avaient jamais mis
les pieds dans I'une des trois communautés. Les quatre étudiantes qui étaient
déja allées dans la communauté de Lac Simon ne I'avaient fait que dans le
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cadre de leur mandat de technicienne en travail social pour le compte des
services de protection de la jeunesse. Le constat est net et sans appel: les étu-
diantes de ce cours ne connaissaient absolument pas les réalités matérielles et
objectives de vie de la communauté du Lac Simon. Apres plusieurs discussions
avec d’autres enseignants universitaires en travail social, il semble que cette
réalité, ol les étudiantes développent leurs connaissances et perceptions des
communautés autochtones et des personnes autochtones sans jamais les ren-
contrer, est plus une normalité qu’une exception. Ce projet pédagogique a
offert cette occasion de rencontre entre cultures aux étudiantes en travail social.

6.6. Les recommandations des étudiantes pour améliorer
I’expérience et devenir de meilleures alliées

A la fin de I'expérience, nous avons demandé aux étudiantes de nous
exprimer leurs idées pour améliorer I’expérience pédagogique si nous la réali-
sions de nouveau. Les étudiantes ont été nombreuses a souligner leur besoin
de s’impliquer davantage auprées de la communauté. Elles auraient aimé parti-
ciper a la réalisation d’activités de groupe avec des membres de la commu-
nauté. Certaines se voyaient les animer et d’autres simplement y participer.
Toutes ces idées traduisent finalement I'idée de renforcer les apprentissages
du cours en faisant des activités avec les membres de la communauté. Cette
idée d’étre avec les membres de la communauté et de partager leur quoti-
dien est tres présente dans les bilans. Il est intéressant de noter que ce désir
de passage a |’action exprimé par les étudiantes correspond a une dimen-
sion importante du role de I'allié tel que décrit par Simms (2016). Selon cet
auteur, la prise de conscience des privileges (réalisée par les étudiantes a la
suite des premiers cours) et le désir d’agir en vue d’un changement (qui est
exprimé dans les bilans tout au long de I'expérience) doivent étre combinés
a une mise en action. La demande des étudiantes témoigne alors du désir de
passer a "action pour que les acteurs de I"éducation deviennent des alliés.

Apprendre en réalisant des choses n’est pas une idée nouvelle pour les
Anicinabek. Cela fait partie de leur fagon de faire et d’apprendre. En effet,
le premier principe pour la pédagogie autochtone est la préférence pour le
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savoir expérientiel. La pédagogie autochtone reconnait la capacité autonome
de la personne a apprendre par observation, par écoute et par la participation
(Battiste, 2002). Souvent, les apprenants ne poseront pas de question, mais
ils réaliseront leur apprentissage en essayant des choses par eux méme. Cela
fait en sorte que les enseignements utilisant la pédagogie autochtone ne sont
pas homogenes. Ils s’adaptent aux gens et aux situations. Le deuxieme prin-
cipe est le fait que les autochtones ont leur propre épistémologie qui s’inscrit
dans leurs fagons de raconter leurs histoires, dans leur philosophie et leurs
cérémonies (Battiste, 2002). La pédagogie autochtone s’inscrit donc dans
des cercles de partages, dans des discussions et méme dans des cérémonies.
Les valeurs morales sont attachées a ce partage d’histoires et de connaissances.
Cela est indissociable.

Les étudiantes ont bien compris cette pédagogie, car la deuxieme de leurs
recommandations les plus souvent citées a été de faire en sorte que le cours
leur permette de bouger plus. Elles ont souhaité faire plus d’apprentissages
en étant physiquement dans I’action et ont demandé plus de partages. Elles
ont aimé participer a toutes les activités comme le «sapinage » de la «lodge ».
Plusieurs ont noté que les apprentissages ne s’arrétaient pas lors de ces
moments, mais qu’ils s’intensifiaient dans |’action et se poursuivaient méme
au retour a la maison. Ainsi, on peut dire que I'action ou le fait de vivre le
moment présent inscrit mieux I’étudiante dans son apprentissage que de lui
offrir «un moment en dehors du monde » pour apprendre. On utilise ici
I'expression «en dehors du monde » comme un des coenseignants autoch-
tones, qui disait que pour lui, étre assis dans une classe d’université était
comme étre «en dehors du monde». Dans cette expérience pédagogique,
les étudiantes étaient pleinement conscientes du moment présent. Comme
I"'une d’elles disait lors d’une pause: « C’est une chose de prendre une pause
a l'université, mais c’en est une autre ici de prendre une pause pour couper
du bois et raviver le feu pour ne pas avoir froid ».

Finalement, la derniere suggestion des étudiantes a été d’aller en forét. Bien
que le territoire traditionnel du Lac Simon soit situé relativement en forét, les
étudiantes ont tellement entendu les coanimateurs autochtones dire qu’ils se
sentaient bien en forét quand ils retournaient sur leur territoire de chasse
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qu’elles ont fini elles aussi par ressentir ce besoin de revenir vers la nature et
de vivre une expérience sans internet ni ordinateur. Il faut quand méme men-
tionner que I'expérience pédagogique que nous avons vécue a été réalisée
a la fin de la pandémie de covid apres une longue période d’enseignement a
distance et devant son ordinateur.

Conclusion

Le travail social a joué un réle non négligeable dans le passé colo-
nial de Canada, et il tend a se poursuivre aujourd’hui, notamment a travers
des services de protection de la jeunesse non appropriés culturellement.
La formation des futurs travailleurs sociaux a un réle important a jouer dans
la décolonisation du travail social et de ses pratiques. Cet effort passe par
une sensibilisation des étudiants aux réalités autochtones. Le partenariat
avec des organisations et des personnes autochtones dans de telles initia-
tives d’enseignement est une plus-value, comme I’a démontré I’expérience
décrite a travers une démarche qui permet d’assurer une approche décoloni-
satrice dans le processus par la valorisation des savoirs traditionnels autoch-
tones, mais aussi et surtout car, comme |'a démontrée |I'expérience décrite
ici, la rencontre culturelle est un élément clé pour toucher les étudiants, non
pas seulement dans leurs connaissances professionnelles, mais a un niveau
plus personnel. Les témoignages des étudiantes a I'issue de I'expérience
tendent a démontrer que cet enseignement en profondeur est a méme de
modifier le rapport du futur travailleur social aux peuples autochtones et aux
cultures autochtones, ouvrant ainsi la voie a leur engagement futur en tant
qu’allié. Il pourrait probablement en étre de méme pour d’autres professions,
de ’enseignement a la médecine. Ce chapitre de livre se termine donc par une
invitation a étre audacieux et a tenter des expériences de coenseignement
dans les communautés.
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Chapitre 7

Autochtoniser les mathématiques
dans la formation initiale

des enseignants

Stanley R. Henry et Claire Mooney

Résumé

Sur le site Web du Centre de ressources pédagogiques du Centre
national pour la collaboration en éducation autochtone (National Centre for
Collaboration in Indigenous Education — NCCIE'"), des plans de legons sont
disponibles et destinés aux enseignants et aux instructeurs de la prémater-
nelle au postsecondaire partout au Canada. Ces plans de legon ont entre
autres pour objectifs de: «favoriser la réussite en éducation autochtone et
d’appuyer les efforts de réconciliation au Canada » (NCCIE, 2020, paragr. 2).
Ce chapitre explore comment les éducateurs peuvent faire le pont entre
les systemes de connaissances autochtones et les systemes de connaissances

1 Le Centre national de collaboration en éducation autochtone (NCCIE) est hébergé par
I'Université des Premieres Nations du Canada, <https://www.nccie.ca/about-us/?lang=fr>,
consulté le 25 octobre 2023.
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occidentaux relatifs aux mathématiques dans leurs cours d’études post-
secondaires 1) en réfléchissant aux implications de la positionnalité, 2) en
confrontant et en surmontant les hypotheses coloniales sur les peuples autoch-
tones de I'lle de la Tortue en tant que personnes sans pensée sophistiquée
en mathématiques (Smith, 2021), et 3) en apprenant a re-centrer les épisté-
mologies autochtones dans I'éducation par les pédagogies et le cadre autoch-
tone d’enseignement-apprentissage. Dans ce chapitre, nous présentons nos
récits en tant que concepteurs de programmes d’études afin d’autochtoniser
un cours de mathématiques primaire/junior pour un programme de formation
initiale en enseignement. Par la suite, nous générons des recommandations
en analysant nos récits, nos expériences et nos réflexions.

7.1.  Une vue d’ensemble du chapitre

En tant que chercheurs et concepteurs autochtones et non autoch-
tones de programmes d’études, nous remarquons un phénomene qui se répand
dans les universités canadiennes. En 2015, la Commission de vérité et réconci-
liation du Canada (CVR) a déposé son document: Appels a I’action, qui a
lancé un mouvement de changement social visant a défaire les héritages
coloniaux au Canada, lesquels continuent d’affecter et de fagconner notre
paysage actuel. Dans le contexte des universités et de |'enseignement supé-
rieur canadiens, nous remarquons que les facultés d’éducation occupent
une position tout a fait unique, surtout si I’on considere que la CVR a iden-
tifié la nécessité d'une réforme. Les appels a I’action 62 et 63 incitent les
ministeres de I'Education a élaborer un programme d’études adapté a I’age
de la maternelle a la 12¢ année qui enseigne I'histoire des pensionnats
indiens, tout en assurant I’éducation appropriée des enseignants en exercice
et des enseignants en formation (CVR, 2015).

En tant que chercheurs et concepteurs de programmes d’études, nous consi-
dérons que les efforts de la société visant a défaire les héritages historiques
sont pertinents pour notre travail de décolonisation de I’enseignement des
mathématiques. Ce paysage sociopolitique dans lequel nous nous trouvons
est a I’origine d’'un mouvement visant a remédier aux problemes liés a I'édu-
cation de la maternelle a la 12¢ année: les écoles centrées sur I’eurocentrisme
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ne parviennent pas a enrichir cognitivement les enfants autochtones. Nous
soutenons que l"appauvrissement cognitif se produit dans I’enseignement
régulier de la maternelle a la 12¢ année parce que le programme utilisé par
les enseignants n’est pas centré et ne refléte pas les épistémologies autoch-
tones. De plus, nous soutenons qu’une omission de tout ce qui découle des
paradigmes de I’éducation autochtone pour I'enseignement et |’apprentissage
est un impérialisme cognitif, ou un maquillage du curriculum de la mater-
nelle a la 12¢ année (Battiste, 2013). Par conséquent, alors que les facultés
d’éducation continuent de respecter la CVR et I’Accord sur I"éducation des
Autochtones (Association canadienne des doyens et doyennes d’éducation
[ACDE], 2010), d’autres travaux sont nécessaires pour que les membres du
corps professoral de la formation a I’enseignement soient mieux outillés pour
réinventer les programmes existants qui vont au-dela des sciences sociales.
En d’autres termes, I"éducation autochtone ne se limite pas aux études
sociales et a la géographie; non, toutes les matiéres enseignées par les ensei-
gnants de la maternelle a la 12¢ année dans le cadre de I’enseignement
régulier comme les mathématiques sont des études autochtones. Par consé-
quent, dans ce chapitre, nous présentons notre réflexion et les résultats de
nos efforts combinés en tant que personnes autochtones et non autochtones
pour décoloniser un cours de mathématiques aux niveaux primaire-moyen
dans le cadre de la formation a I’enseignement. Nous adoptons une approche
narrative entrecroisée avec une théorie appropriée (Kovach, 2021).
Cependant, avant de discuter de notre travail plus en détail, nous adhérons
a une pratique coutumiére que nous jugeons pertinente pour notre pensée
scientifique, il s’agit de I’autolocalisation (Kovach, 2021).

7.2. lautolocalisation: introductions et positionnalités
Stanley Henry

Sge:no. Hanadawehe:s hni’ gya:soh. “Bobby Henry” hni’ gya:soh ne’
hnyo:’ohneha’ Dewenhe:ga:’ niwagesyao'de: gwatoh Gayogoho:no’
niwagohwejo'de:. Ohswe:ge’ dwagahdegyoh. O:neh Peterborough,
Ontario gaenho:weh knagre’ Gaihoya:nih Gayogoho:no’neha’
ne’hni’ne’ sheh niyogwaiho’de: ne:” shenho:weh agriho'de, Brock
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University. Ne gwatoh, gyotgoh gadewaye:s Gayogoho:no’neha’
ne’hni’ne’ sheh niyogwaihode. Gadewaye:sta’ ne Trent University’s
PhD program in Indigenous Studies. O:neh gawe:nade:ni:’

En récitant ces mots, je parle selon la coutume et la tradition Hodinohsyo:ni:
de se présenter dans sa langue traditionnelle, le Gayogoho:no’neha’. Fonda-
mentalement, réciter mes introductions en utilisant mes langues ancestrales
reconnecte ma relation avec shogwaya'dis’oh — notre Créateur — puisque le
Créateur a offert a mes ancétres des morceaux de sa gorge, ce qui a permis a sa
création de parler peu de temps apres avoir regu les trois souffles de vie?. Ainsi,
chaque fois que je partage ma langue autochtone verbalement ou par écrit,
j’évoque mon lien inné avec la Création et le Grand Mystere, Notre Créateur.

La coutume et la tradition d’introduction que je partage sont propres aux
Ainés et aux enseignants aupres desquels j’ai appris au sein du territoire des
Six Nations de la riviere Grand, ma communauté d’origine ou j'ai vécu
jusqu’a mon départ pour des études postsecondaires. Je préface ma traduc-
tion par un avertissement: mon introduction et le choix des mots ne sont pas
universels dans tous les territoires et communautés Hodinohsyo:ni. En fait,
ma langue maternelle est I’anglais, alors j’écris a partir de mon poste d’appre-
nant de langue seconde de la langue cayuga. De plus, il existe de |égeres
variations dans le choix des mots de la terminologie d’introduction au sein
de nos communautés. Par la suite, la fagon dont j’articule mon instruction et
ma compréhension sont des efforts individuels destinés a insuffler la vie dans
I'immensité des familles, des communautés et des nations Hodinohsyo:ni —
chacune avec ses propres connaissances, ontologie et épistémologie — qui
couvrent une masse continentale massive. Dans la traduction de mon intro-
duction, j’ai déclaré:

Bonjour. Je m’appelle « Il passe au-dessus d’une ville ». Je
m’appelle Bobby Henry en anglais. Mon clan est Ball Deer
et je suis de la nation Cayuga ou du peuple des Marais. Je

2 Selon le récit de la Création Hodinohsyo:ni: les trois souffles qui ont donné la vie aux étres
vivants.
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viens du territoire des Six Nations de la riviere Grand ou de
la Place of the Willows. Peterborough, en Ontario, est I'endroit
ou je vis actuellement. Je suis professeur de langue cayuga
et de nos savoirs traditionnels a I'Université Brock. Et, je suis
également un apprenant de la langue cayuga et de nos
savoirs traditionnels. Je suis étudiant a I’Université Trent dans
leur programme de doctorat en études autochtones.

Claire Mooney

Je suis une formatrice d’enseignants née au Pays de Galles (Cymru), dans une
famille qui vit et travaille dans le pays depuis de nombreuses générations.
J'ai grandi en Angleterre et j’ai émigré au Canada a I’age adulte. Jai étudié
et enseigné les mathématiques, et j'enseigne maintenant I’enseignement
des mathématiques aux enseignants en formation, tant au primaire qu’au
secondaire, en tant que professeure agrégée a I’Ecole d’éducation de
I’Université Trent, a Peterborough, en Ontario. En tant que colonisatrice
récente sur I'lle de la Tortue, j'ai eu le privilege de travailler aux cotés de
collegues autochtones, d’Ainés et de détenteurs du savoir Anishinaabe et
Hodinohsyo:ni et d’apprendre d’eux, ainsi que des membres de la commu-
nauté. Je reconnais que j’ai la responsabilité d’apprendre et de centrer les
modes de savoir autochtones dans mon enseignement, alors que je réponds
aux appels a I’action de la CVR (2015).

7.3. Les implications des positionnalités

De toute évidence, nous abordons la décolonisation d’un cours
de mathématiques primaire/moyen en formation des enseignants a partir de
positions uniques. Nous reconnaissons le fait qu’aucun de nous ne s’identifie
au Michi Saagiig Nishnaabeg — le territoire des Anishinaabeg de I’Ontario —,
terres sur lesquelles ce travail a lieu. Ainsi, «|’autolocalisation» est un pro-
cessus utile destiné a dévoiler nos positions de chercheur et de développeur
de programmes d’études. Commentant I’autolocalisation, Kovach (2021)
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explique que les chercheurs ont besoin «[...] d’étre clair[s] au sujet de [leur]
position par rapport a la communauté et les motivations de recherche, tant
académiques que personnelles, guidant [leur] investigation» (Traduction
libre, p. 55). Par conséquent, la mise en ceuvre d'un processus d’autolocali-
sation dévoile cette enquéte personnelle et académique — harmoniser deux
visions du monde et collaborer sur les ressources éducatives de la maternelle
a la 12¢ année. Subséquemment, Kovach (2021) distingue plus loin ce que
signifie l’autolocalisation et comment cela éclaire nos approches en tant
que chercheurs autochtones et non autochtones: « Si le désir est de se concen-
trer uniquement sur Ihistoire personnelle et le soi performatif sans aucun
lien avec I'indigénéité, alors ce n’est pas de la recherche selon les méthodolo-
gies autochtones» (p. 143). En d’autres termes, nous comprenons nos moti-
vations personnelles et académiques (élaboration de programmes d’études
de ressources culturellement appropriées pour les enseignants de mathéma-
tiques du primaire et du premier cycle) et nous savons ou notre recherche se
situe entre les méthodologies autochtones et non autochtones. Dans cet
esprit, nous impliquons sciemment nos positionnalités en raison de celles
qui nous sont propres. Travaillant ensemble, notre objectif en tant que cher-
cheurs et développeurs de programme d’études était de générer un appren-
tissage significatif qui rende hommage aux systemes de connaissances
autochtones ou se trouve I’Université Trent, les terres ancestrales des Michi
Saagiig Nishnaabeg. l'autolocalisation nous aide a trouver nos lacunes et
nos domaines de croissance, ce qui nous permet d’effectuer ce travail avec
le Michi Saagiig Nishaneebeg local.

Ce qui suit est une exploration narrative de la décolonisation et de I’autoch-
tonisation d’un cours de mathématiques élémentaires pour la formation a
I’enseignement. Ce travail a contribué a documenter les contributions au
centre de ressources pédagogiques du NCCIE. Nous examinons les connais-
sances mathématiques, nos approches pour décoloniser le cours de mathé-
matiques élémentaires, comment cela a mené au travail avec le NCCIE, puis
nous concluons par une discussion sur la nécessité de repousser I’hégémonie
du savoir d’un point de vue culturel occidental et la nécessité de recentrer
les épistémologies autochtones.
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7.4. Pourquoi il est important d’apprendre au sujet
de la « Connaissance mathématique »

En tant que chercheurs abordant les mathématiques, nous sommes
tres conscients de I’accent mis sur le développement des connaissances
mathématiques pour tous les apprenants. Par conséquent, en tant que forma-
teurs d’enseignants, nous sommes conscients de la pression correspondante
pour s’assurer que les enseignants en formation ont également confiance en
leurs propres connaissances mathématiques. On a beaucoup écrit pendant
de nombreuses années au sujet des connaissances dont les enseignants de
mathématiques au primaire ont besoin pour s’assurer qu’ils soient des éduca-
teurs efficaces dans la classe de mathématiques (Fennema et Franke, 1992;
Jones, Mooney et Harries, 2002 ; Ma, 1999; Rowland, 2014 ; Scheiner et al.,
2019). Et certainement, on peut voir que si les enseignants doivent identifier
les résultats d’apprentissage, planifier et évaluer, concevoir des activités
d’apprentissage et sélectionner les manipulateurs appropriés, poser des
questions ety répondre, et identifier et dissiper les idées fausses, alors ils ont
besoin d’une compréhension suffisante et solide des mathématiques pour
les soutenir adéquatement dans leur réle.

Le défi pour nous est alors de savoir comment pouvons-nous, en tant que
formateurs d’enseignants, nous assurer que cela est réalisé? Comment
pouvons-nous honorer notre engagement envers la vérité et la réconciliation
en tant qu’éducateurs d’enseignants en formation au sein de la classe de
mathématiques, tout en veillant a ce que ces étudiants soient bien préparés
pour leur carriere d’enseignants?

Deux histoires sont présentées ci-apres, lesquelles illustrent cet enchevétrement
des perspectives et positionnalités de chacun dans un but de décolonisation
et d’autochtonisation de I'enseignement des mathématiques.

Histoire n°1: Autochtoniser un cours de mathématiques au primaire et au
cycle moyen dans un programme de formation initiale a I’enseignement

En tant que conseiller pédagogique en éducation autochtone et membre du
corps professoral de I'Ecole d’éducation de I'Université Trent, nous avons

183



REGARDS DIVERSIFIES SUR 'EDUCATION AUTOCHTONE

décidé d’adopter une approche tres proactive pour autochtoniser le cours
d’enseignement des mathématiques au primaire. Au sein de I'Ecole des
sciences de I"éducation, nous sommes guidé par une philosophie de durabi-
lité environnementale et de pédagogies d’écojustice: la justice sociale et
I'infusion de perspectives et de connaissances autochtones, la reconnaissance
de la diversité des apprenants et un engagement envers la pratique profession-
nelle. La décision d’adopter cette approche de décolonisation et d’autochto-
nisation nous a vraiment mis au défi de nous concentrer sur l'infusion de
perspectives autochtones et le centrage des connaissances autochtones dans
la classe de mathématiques.

Les mathématiques en tant qu’ensemble de connaissances pourraient étre
considérées comme culturellement plurielles. Elles sont composées d’appren-
tissages, de découvertes, d’hypotheses, de théories, de modeéles et de preuves
qui couvrent I’ensemble de I’évolution sociale. Il y a des contributions mathé-
matiques des Egyptiens et des Babyloniens, de la Chine et de I'Inde, des
nations grecques et islamiques, et a travers la Renaissance européenne. On
pourrait donc soutenir que les mathématiques sont déja culturellement plu-
rielles en tant que tel, et qu’aucun ensemble de connaissances n’en colonise
un autre. Cependant, la fagon dont les mathématiques ont traditionnellement
été enseignées, d’un point de vue culturel occidental, valorise «le rationa-
lisme, I'objectivisme, le pouvoir, le controle et le progres» (Nicol et al., 2020,
p. 192, traduction libre). Ces approches sont un anathéme pour une fagon
autochtone d’apprendre et de savoir, Bishop (1990) décrivant les mathéma-
tiques occidentales comme «|’arme secrete de I'impérialisme culturel » (p. 51).
Les mathématiques peuvent — et devraient — étre considérées comme un pro-
duit culturel, quelque chose qui reflete les besoins vécus des gens et de la
communauté. Alors peut-étre que la description de Bishop est tout a fait appro-
priée lorsque nous commencgons a décoloniser notre pensée mathématique.

En examinant cette initiative visant a décoloniser et a autochtoniser le cours
de mathématiques, il est clair qu’il existe un décalage entre les croyances,
les valeurs et les idéologies autochtones, et la lentille culturelle occidentale
a travers laquelle les mathématiques sont traditionnellement enseignées dans
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les écoles canadiennes (Garcia-Olp, Nelson et Saiz, 2019). Il faut reconcep-
tualiser la fagon dont les mathématiques sont enseignées, les contextes dans
lesquels les mathématiques sont conceptualisées, et les exemples et analogies
utilisés. Nous devions donc tenir compte des contraintes de nos programmes
agréés de formation a I’enseignement ainsi que du potentiel offert par la
culture locale, le territoire sur lequel I"apprentissage avait lieu, ainsi que les
personnes et les communautés de ce méme territoire.

A I'Université Trent, la communauté est soutenue par la First Peoples House
of Learning (FPHL?), qui offre un soutien culturel et des services aux étudiants
autochtones. Ce service offre aussi beaucoup a la communauté universitaire
au sens large. Dans le contexte de ce changement, nous avons été tres attirés
par la vision de FPHL, qui incluait «la vision du monde autochtone de I'édu-
cation comme cérémonie d’apprentissage » (FPHL, s. d.). En changeant notre
fagon de penser pour I"éducation, non seulement en tant que construction
active des connaissances, des compétences et de la compréhension, mais
comme une « cérémonie d’apprentissage », la nécessité de poursuivre cette
approche décolonisatrice devient encore plus évidente.

Le début du processus de recentrage du cours de mathématiques a d’abord
impliqué beaucoup de conversations et de discussions avec les membres de
la communauté locale. Nous sommes vraiment redevables aux Ainés Shirley
Williams et Doug Williams, ainsi qu’a Maurice Switzer, qui ont partagé si
généreusement leurs expériences, leurs histoires, leurs connaissances et leur
temps. Pouvoir prendre le temps d’écouter, d’apprendre et de reconsidérer
que ce que I'on tient pour acquis était un privilége. Ayant appris les mathé-
matiques d’un point de vue culturel dominant, il était essentiel de prendre le
temps de faire une pause et de reconsidérer la position. Remettre en question
vos propres croyances de longue date sur quelque chose auquel vous vous
identifiez si étroitement est difficile et inconfortable, mais c’est dans cet
inconfort que I'apprentissage a lieu.

3 <https://www.trentu.ca/fphl/>, consulté le 7 novembre 2023.
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Bien que les connaissances mathématiques soient prescriptives dans le
document du programme d’études provincial de I’Ontario, il est devenu
évident — en parlant aux Ainés et aux membres de la communauté — que la
maniere de I'enseigner, les exemples utilisés et I’endroit ou I’apprentissage
pouvait avoir lieu sont des éléments moins prescrits; c’est donc a ce niveau
que les plus grands changements se sont produits.

Les exemples d’une pratique culturellement signifiante
dans la formation a I’enseignement

Nous présentons ci-aprés quelques exemples de la fagon dont la prestation
du cours de mathématiques a I’élémentaire pour la formation a I’enseignement
a changé dans sa pratique. Ces exemples sont liés aux activités de mesure, de
raisonnement proportionnel et aux activités en lien avec la géométrie.

Activités de mesure

Au lieu de passer du temps en classe a examiner les conversions de
mesures métriques et d’autres apprentissages connexes, la classe a été inver-
sée; I’apprentissage formel du programme ayant lieu a la maison et I’appren-
tissage pratique connexe ayant lieu dans le tipi de la FPHL. Situé dans la
zone traditionnelle, le tipi a de nombreuses utilisations pour le personnel,
les professeurs et les étudiants. L'espace est utilisé pour accueillir des ensei-
gnements traditionnels, sert d’espace public pour les rencontres sociales
autour du feu pour les étudiants et sert de salle de classe pour le personnel
enseignant de I"Université Trent. Dans le volet mesure du programme, nous
savons que toutes les mesures ne sont que des estimations dont la précision
dépend de la tolérance de I'outil choisi pour mesurer. Ainsi, nous avons
décidé de consacrer le temps de classe a |’estimation dans un cadre pertinent
et culturellement approprié.

En collaboration avec un membre de la communauté de la FPHL, les étu-
diants passent le temps de classe dans le tipi a apprendre a faire de la ban-
nique. Il n’y a pas d’outils de mesure fournis, car tout est une estimation. Tout
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en décrivant le processus, en s’engageant dans la fabrication et en cuisinant
sur le feu, des histoires sont partagées, et |'expérience d’apprentissage est
élargie bien au-dela du simple contexte de mesure aux personnes, au lieu et
aux mathématiques en tant que produit culturel.

Activité de raisonnement proportionnel

Cette appréciation des mathématiques en tant que produit culturel
est encore renforcée lorsque nous considérons le raisonnement proportion-
nel. Encore une fois, 'apprentissage formel se fait par le biais de lectures
assignées et d’activités effectuées avant le cours. Le temps de classe est
ensuite passé dans le tipi de I’Ecole d’éducation, cette fois en travaillant avec
un membre de la communauté de la Chanie Wenjack School for Indigenous
Studies de Trent. Pour clarifier, le tipi de I'Ecole d’éducation est un espace
séparé pour la Faculté d’éducation.

La collecte de I’eau des érables a la fin de I’hiver et au début du printemps
est une pratique autochtone traditionnelle. L'eau d’érable elle-méme est uti-
lisée comme médicament, mais elle est également bouillie pour évaporer
I’eau pour faire du sirop d’érable et, si elle est bouillie davantage, elle est
utilisée pour faire du sucre d’érable. Au fur et a mesure que le sirop est réduit
pour faire le sucre, et que le sucre est brassé d’avant en arriere dans I’auge
en bois de tilleul pour éliminer I'numidité finale, des histoires sont partagées
sur la quantité de sucre d’érable produite en une saison au sein de la com-
munauté. Ces histoires aident a développer une appréciation beaucoup plus
grande et plus nuancée de la valeur et de I'importance de la communauté,
parallelement a I"apprentissage culturel lié a I'eau et au sirop d’érable, au
sucre d’érable et au raisonnement proportionnel.

Activité de géométrie

Lors de "étude de la géométrie, en particulier dans les classes de
I’élémentaire, il est treés facile de se concentrer uniquement sur la géométrie
euclidienne et le langage et concepts associés. Cependant, lorsque nous
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commengons a considérer les gens du territoire sur lequel I’apprentissage a
lieu, ainsi que leur vie et leurs activités, d’autres apprentissages sont révélés.
Lorsque nous considérons la géométrie, nous prenons le temps d’examiner
la construction du tipi de I'Ecole d’éducation et nous reconnaissons certains
points communs. En méme temps qu’Euclide* décrivait tant de concepts
géométriques dans ses Fléments, les Premiers Peuples de I'lle de la Tortue
(Amérique du Nord) utilisaient exactement les mémes connaissances dans
leur vie quotidienne, comme en témoigne le tipi.

La construction du tipi commence par trois pdles, le pdle Nord, le pole Sud
et le poteau Est ou poteau de porte; la porte est a I'Est, car c’est la que le
soleil se leve. Ces trois poles décrivent un triangle équilatéral au sol. Si vous
deviez comparer la forme de ces trois poles a la géométrie euclidienne, on
pourrait dire que les trois poles forment un tétraédre, un solide a quatre faces
triangulaires (tétra). En regardant de plus prés le tipi de I'Ecole d’éducation,
on peut voir qu’il a en fait 15 pdles, décrivant un polygone a 15 cotés sur le
sol, un pentadécagone. Si on considere les 15 poles comme un solide, alors
c’est une pyramide avec une base a 15 c6tés ou une pyramide pentadéca-
gonale. On peut en déduire que les Premiers Peuples de I'lle de la Tortue sur
laquelle "apprentissage a lieu utilisaient concrétement les mémes connais-
sances géométriques qu’Euclide décrivait. Dans le domaine des mathéma-
tiques, on a privilégié I"enregistrement écrit, mais il est également clair, a
partir de la conception du tipi, que les mathématiques utilisées dans sa
construction sont un produit culturel.

Ces exemples montrent comment il est possible de recentrer les connais-
sances et les modes d’apprentissage autochtones dans un domaine du curri-
culum qui a traditionnellement utilisé des approches pédagogiques tres

4 Voir: Euclid Author, Of Alexandria Contributor Hypsicles, and Giovanni Mocenigo. Euclid’s
“Elements”, Venice, Erhard Ratdolt, -05-25, 1482. <www.loc.gov/item/202166776/>,
consulté le 20 mai 2023.
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prescrites et hiérarchiques. La réaction des étudiants et leurs réflexions sur
leur propre apprentissage démontrent comment ce changement d’approche
les mobilise, favorise I’appréciation de cette fagon autochtone d’apprendre
et assure également I’acquisition significative des connaissances requises
en mathématiques.

Histoire n° 2 : Centre national de collaboration en éducation autochtone

Dans le role de conseiller pédagogique en éducation autochtone, Stanley R.
Henry (Bobby) a assumé les responsabilités administratives du programme
concurrent de baccalauréat en éducation autochtone (IBEP), un programme de
formation de premier cycle et de formation initiale de cinq ans. Ce programme
a été élaboré pour remédier a la pénurie d’enseignants autochtones qui
enseignent dans les conseils scolaires de I'Ontario ou dans les écoles autoch-
tones situées dans de nombreuses communautés autochtones de la province
ou au-dela. Il a non seulement travaillé avec le corps professoral de I’Ecole
d’éducation, mais il a également offert un soutien scolaire aux étudiants
autochtones de I'IBEP. C’est grace a ce poste que nous nous sommes réunis
pour collaborer a I’autochtonisation du cours de mathématiques aux cycles
primaire/moyen, un cours offert a tous les étudiants en enseignement pri-
maire en formation initiale dans le cadre du grand programme consécutif de
baccalauréat en éducation et des années professionnelles de I'IBEP.

Pendant cette période, Bobby a été approché par le D" Don McCaskill, pro-
fesseur a la Chanie Wenjack School for Indigenous Studies de I’'Université
Trent. Don voulait discuter du travail possible au sujet de I"élaboration de
programmes d’études pour le NCCIE®. Cette organisation nationale, qui en
était a sa troisieme année, avait comme objectif de prendre les ressources

5 Le Centre national de collaboration en éducation autochtone (NCCIE) est hébergé par
I'Université des Premieres Nations du Canada, <https://www.nccie.ca/about-us/?lang=fr>,
consulté le 25 octobre 2023.
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existantes et d’élaborer des plans de cours ou des programmes d'études pour
les enseignants. Pour mettre les choses en contexte, les premiére et deuxieme
années du projet du NCCIE ont permis de cerner les ressources existantes,
d’enregistrer la voix des Ainés et de produire des ressources qui ont fait écho
aux réflexions des Premiéres Nations, des Métis et des Inuit sur I’éducation
des Autochtones. L'organisation nationale avait une trajectoire définie pour
la troisieme année: générer des ressources pédagogiques pour les enseignants
de la maternelle a la 12¢année afin que les travaux antérieurs des premiere
et deuxieme années puissent étre utilisés efficacement en classe. Grace a la
conversation entre Stanley R. Henry et le professeur McCaskill, ce dernier a
appris au sujet du travail que nous avions réalisé afin d’autochtoniser le cours
de mathématiques pour le niveau élémentaire. Le projet d’élaboration du
programme d’études qu’il proposait est ainsi devenu 'occasion de continuer
a travailler a la décolonisation de I’enseignement des mathématiques.

Les opportunités et les défis d’un travail de décolonisation
des mathématiques

Le travail de décolonisation des mathématiques a comporté des
opportunités et des défis intéressants pour les acteurs du projet, qui se situent
tant au niveau des connaissances de la discipline: Bobby ne connait pas les
maths qu’au niveau du développement de ressources ou encore au défi de
repousser I’hégémonie de la connaissance. Nous discutons de ces éléments
dans la section suivante.

Bobby ne connait pas les maths !

Une fois qu’il a accepté la proposition de Don de créer des ressources
pédagogiques, Bobby s’estimmédiatement rendu compte de quelque chose:

Je ne connais pas les mathématiques et je ne suis pas capable
d’enseigner les mathématiques aux étudiants de la formation
des enseignants. Je ne sais pas comment imaginer et actuali-
ser le développement de ressources pédagogiques facilement
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accessibles aux enseignants de la maternelle a la 12¢ année
qui cherchent a autochtoniser les mathématiques en classe.
Je crains sérieusement que j’aie entrepris quelque chose qui
dépasse mes capacités, qui sont les pédagogies autochtones,
les pédagogies des langues autochtones et la refonte de
I"évaluation et des pratiques d’évaluation. Que se passe-t-il
si les ressources du programme que je propose sont des
lecons que les enseignants de la maternelle a la 12¢ année
ignorent totalement? De plus, qu’est-ce que les mathéma-
tiques autochtones et comment pouvons-nous présenter de
maniere appropriée les connaissances Michi Saagiig
Nishnaabeg dans nos ressources pédagogiques ?

C’est a ce moment-1a qu’il m’a proposé de participer au projet en tant que
personne-ressource régionale/locale du curriculum. Ensemble, il était pos-
sible d’apporter beaucoup d’expertise et d’expérience en révision de pro-
grammes d’études du projet déja entrepris pour décoloniser et autochtoniser
le cours d’enseignement des mathématiques au primaire. Par conséquent,
nous avons eu |'occasion de réfléchir et d’appliquer I’apprentissage tiré de
I"autochtonisation du cours de mathématiques de Iélémentaire pour le déve-
loppement de ressources significatives pour le programme d’études de la
maternelle a la 12¢ année.

Le développement de ressources

Au début des activités de développement des ressources, il était
important de se réunir avec d’autres personnes travaillant également sur diffé-
rents aspects du mandat du NCCIE. Des étudiants diplémés de la Chanie
Wenjack School for Indigenous Studies travaillaient avec un vidéaste pour
capturer des vidéos et des histoires de I'érabliere avec I’Ainé Doug Williams
de Michi Saagiig Nishnaabeg et Barb Wall, membre du corps professoral,
de la nation Potawatomi de Shawnee, en Oklahoma. Il y avait beaucoup de
séquences liées aux érables, a la collecte d’eau d’érable et a la production
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du sirop et du sucre d’érable. Nous voulions étre en mesure d’utiliser, de
partager les connaissances, d’honorer les histoires et d’en dégager les prin-
cipes essentiels pour I'apprentissage des mathématiques. Nous avons donc
dd travailler avec I'équipe pour réfléchir a la meilleure fagon de monter les
images. Nous avons décidé que plusieurs vidéos courtes seraient plus utiles
dans de nombreux contextes différents: bénéfiques pour les lecons de mathé-
matiques que nous planifierions, mais aussi utiles a de nombreux autres
enseignements dans différents contextes de classe et de disciplines scolaires.

L'aspect suivant que nous devions considérer était la fagon dont nous allions
structurer "apprentissage. Nous avions besoin d’un cadre théorique solide
pour étayer notre approche (voir Figure 7.1.). Lorsque nous rencontrons des
taches, des probléemes ou des situations mathématiques, nous demandons
souvent aux apprenants: « Que remarquez-vous? Quelles questions vous
viennent en téte ¢ » Ce sont d’excellentes questions pour encourager I’enga-
gement des éleves. Des questions ouvertes qui peuvent se rapporter a des
aspects au-dela des mathématiques, ce qui augmente la confiance, la créa-
tion de sens et la participation active. Nous savions donc que nous voulions
adopter cette approche de questionnement, de curiosité et d’émerveillement.
C’est a ce moment-la que nous avons reconnu I'importance du travail de la
Dre Nicole Bell lié a Teaching by the Medicine Wheel (2014). Dans cet article,
elle discute de I'utilisation de la pédagogie de la roue médicinale comme
pédagogie culturellement pertinente pour soutenir un apprentissage signifi-
catif. Nous voulions centrer les connaissances autochtones partagées dans
les vidéos, utiliser les propres émerveillements des éleves pour éclairer
I’apprentissage mathématique, qui, par la discussion et la réflexion, devrait
développer une meilleure appréciation et compréhension du savoir autoch-
tone partagé au départ. Nous avons donc superposé cela a la pédagogie de
la roue médicinale partagée par Bell.
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Figure 7.1. Cadre théorique qui sous-tend "approche de développement de lecons
et de I’apprentissage

Source: Auteurs.

Le dernier aspect, avant de développer les ressources, était d’établir une
progression tout au long des lecons que nous allions concevoir. Nous devions
tenir compte des connaissances autochtones partagées dans les vidéos, des
apprentissages antérieurs des éléves et de leur développement social et émo-
tionnel, ainsi que des exigences du programme d’études. Le NCCIE tenait a
assurer la pertinence des programmes scolaires spécifiques afin d’aider
davantage les enseignants a utiliser les ressources en cours d’élaboration.
Nous avons choisi les themes suivants pour les lecons:

Maternelle — les saisons

1 et 2¢ année — entaillage des arbres

3¢ et 4° année — mesure de |'eau d’érable et du sirop

5¢ et 6° année — ratios de sirop et d’eau d’érable

7¢ et 8¢ année — Le sirop d’érable et les changements climatiques

U1 A W N =
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Comme on peut le voir dans les titres des legons, aucun d’entre eux n’attire
votre attention immédiatement comme le titre d’'une lecon de mathéma-
tiques. C’est important, car I’apprentissage est centré sur le savoir autochtone
partagé, d’ou cette priorité. Apres avoir élaboré les plans de legon, c’est la
que les deux histoires coexistent et cheminent ensemble.

Ayant déja apporté les modifications au cours de mathématiques de I'élé-
mentaire partagé plus haut, nous avons décidé de demander aux étudiants
de nous aider dans ce projet. Une tache a laquelle ils s’adonnaient habituel-
lement pendant le stage consistait a mettre en ceuvre une tache exploratoire
ciblée en mathématiques avec les éleves de leur classe. Claire a décidé que
cela pouvait changer. Nous avons élaboré des ébauches de plans de lecon a
Iaide du modele de plan de lecon de I'Ecole des sciences de I'éducation et
les avons communiquées aux étudiants en enseignement. Nous leur avons
demandé d’enseigner ces lecons dans leurs salles de classe, de recueillir les
travaux des éléves et de nous apporter des commentaires.

A la suite de cette phase, nous avons examiné les commentaires des étu-
diants. Nous avons été heureux de constater que bien qu'’il s’agisse apparem-
ment d’une tache mathématique, de nombreux enseignants utilisaient des
approches pédagogiques transversales, certains choisissaient de mettre en
ceuvre le contenu non seulement du programme de mathématiques, mais
aussi d’autres domaines du programme. C’est quelque chose que nous avons
été tres heureux de constater, car il reflete authentiquement le fait que I'édu-
cation autochtone n’est pas destinée a étre cloisonnée/compartimentée en
catégories nettes. La phase d’élaboration du curriculum a réitéré ce qu’est
I’éducation autochtone, un ensemble unifié d’apprentissages et de processus
qui ne devrait pas étre confiné a un systeme d’apprentissage individuel. Il
illustre également que I’éducation autochtone est holistique et que les sys-
temes d’éducation autochtones favorisent tous les aspects d’un individu et
pas seulement les fonctions mentales et intellectuelles de I’étre (Battiste,
2013; Bell, 2013; Cajete, 1993 ; White, 2015).

La phase finale de la mise en valeur des ressources a permis d’élargir la par-
ticipation a tous. Dans un esprit de collaboration et dans les principes de
respect, de réciprocité et de relations (NCCIE, 2020), nous avons invité les
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enseignants associés qui ont travaillé avec les étudiants pendant leur stage et
les étudiants eux-mémes a participer a un atelier. Nous avions déja utilisé les
commentaires du travail des étudiants pour réviser les plans de legon; cette
séance d’atelier collaboratif a permis a chacun de contribuer aux révisions
finales. Le partage et les discussions ont été inestimables et incroyablement
instructifs, et il était important d’honorer les contributions de chacun a la
tache. Par conséquent, les plans de cours de mathématiques accessibles au
public sont le fruit d’une collaboration. Bien que nous ayons dirigé ce projet,
le soutien des étudiants, des enseignants en service, des doctorants et des
membres de la communauté a permis au projet de se dérouler comme nous
I’avons décrit.

Repousser I’hégémonie de la « connaissance »

En présentant le récit de notre parcours d’élaboration de pro-
grammes d’études, un apprentissage clé a émergé. Avec le recul, nos efforts
pour repenser |’enseignement des mathématiques pour un cours et un pro-
gramme de formation & I’enseignement se sont heurtés aux hypothéses colo-
niales en matiere d’éducation, c’est-a-dire I’"hégémonie du savoir. S"appuyant
sur la recherche pédagogique au sujet de la décolonisation de I"académie
(Kuokkanen, 2007) et les méthodologies de recherche décoloniale (Kovach,
2021; Smith, 2021), les systemes de connaissances autochtones et les peuples
autochtones font face a d’énormes obstacles dans I’enseignement supérieur.
Définie comme « ignorance épistémique », Kuokkanen (2007) a décrit I'igno-
rance épistémique comme étant due au manque de reconnaissance des
épistémes autochtones. En d’autres termes, lorsque les épistémes autoch-
tones sont marginalisées et remplacées par les épistémes eurocentriques
dominantes, il s’agit d’un acte d’ignorance épistémique. Pour clarifier, les épis-
témes sont «invisibles » et se manifestent a travers la socialisation, le langage,
les regles et les valeurs, et la société. Les épistémes incluent la vision du monde
et ne sont pas seulement I’étude de la connaissance, ou «I’épistémologie ».
Renforgant cette idée, Kuokkanen (2007) écrit que connaitre les épistémes
autochtones signifie comprendre comment différents systemes d’origine
fagonnent et continuent de fagonner les systemes actuels.
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Ce projet, par conséquent, met a [’"honneur nos quétes personnelles en tant
que concepteurs de programmes d’études et chercheurs pour lutter contre
I'ignorance épistémique et contre |'oppression des systemes de connaissances
autochtones dans le milieu universitaire. Comme I’écrit Smith (2021), I’héri-
tage du colonialisme, de I'impérialisme et des approches de recherche extrac-
tive a laissé des cicatrices douloureuses sur les peuples autochtones, car les
paradigmes de recherche extractive ont marginalisé les peuples autochtones.
Non seulement les cicatrices sont visibles, mais la pensée eurocentrique qui
a découlé du siecle des Lumieres persiste, en particulier lorsque I’on voit
comment certains systémes de connaissances sont privilégiés, alors que
d’autres sont marginalisés et remis en question lorsqu’ils perturbent. Par
exemple, les connaissances et la pensée mathématique enseignées dans les
systemes éducatifs traditionnels de la maternelle a la 12¢ année privilégient
les valeurs et les épistémes eurocentriques. Cependant, comme Howard et
Kern (2019) I'expliquent, sans connaissances culturelles, les connaissances
scientifiques sont contextuellement vides; en tant qu’outil fondamental de
toute science, cela est également vrai pour les mathématiques.

Notre parcours d’apprentissage s’inscrit au sein des chercheurs de la com-
munauté universitaire qui décolonisent I’enseignement des mathématiques
(Borden, 2011; Khan, LaFrance et Tran, 2022 ; Nicol et al., 2020). Nous pré-
sentons nos récits comme des contre-récits pour illustrer comment la pensée
mathématique est infusée dans la vie autochtone — ce n’est pas quelque chose
en silo comme on peut le voir dans la maniére dont les legons sont dispen-
sées dans |'éducation de la maternelle a la 12¢ année et dans I’enseignement
supérieur. En fait, nous vous avons présenté notre histoire sur I’adoption
d’une approche anticoloniale pour promouvoir une nouvelle compréhension
(Khan, LaFrance et Tran, 2022).

Conclusion

D’apres nos expériences en tant que chercheurs engagés dans le
développement de ressources pédagogiques de la maternelle a la 12¢ année,
la décolonisation complete et I'autochtonisation totale de la formation des
enseignants en mathématiques n’ont pas encore eu lieu. Au lieu de cela,
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nous soutenons que les universités et les établissements d’enseignement
supérieur et leurs homologues de la maternelle a la 12¢année privilégient
des épistémes eurocentriques qui peuvent étre préjudiciables si elles ne sont
pas contestées ou réimaginées. Il va sans dire que nos récits et nos efforts
montrent comment d’autres chercheurs, facultés d’éducation et enseignants
pourraient souhaiter concrétiser les 94 appels a I’action de la CVR. Il est
simple de ne pas tenir compte des 94 appels a I'action et de les considérer
comme étant de la «responsabilité gouvernementale». Cependant, cette
déclaration est pleine de contradictions, car I'oppression des personnes
marginalisées privilégie le groupe dominant. Encore une fois, nos contre-
récits dévoilent le probleme qui, selon nous, afflige la reconnaissance des
modes de savoir autochtones, a savoir, le maintien du statu quo dans I’ensei-
gnement et I"apprentissage. Toutefois, nous ne rejetons pas les approches de
I’enseignement des mathématiques dans I’enseignement. Nous attirons plu-
tot I'attention sur le fait qu’il existe d’autres approches pour les éducateurs,
les chercheurs et les concepteurs de programmes qui souhaitent concevoir des
programmes d’études culturellement pertinents. En tant que développeurs et
chercheurs de ressources pédagogiques de la maternelle a la 12¢ année, nous
mettons en lumiére notre expérience pour illustrer la réflexion et les actions
profondes qui émergent des chercheurs qui abordent la décolonisation et
I'autochtonisation de I’enseignement des mathématiques pour le programme
de formation a I’enseignement. Bien que notre récit tienne compte d’une
faculté d’éducation en particulier, la décolonisation de I’éducation de la pré-
maternelle au postsecondaire est un récit continu, en particulier lorsqu’il s’agit
de rendre compte de la fagon dont les individus et les universités en général
répondent aux 94 appels a ’action. Le voyage ne fait que commencer.
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Chapitre 8
Le regard de la double perspective
et la pédagogie autochtone

Aborder I’enseignement des savoirs
autochtones en sciences

Janis Ottawa, Sipi Flamand et Diane Campeau

Résumé

Bien que la Commission de vérité et réconciliation du Canada
(ICVR] 2015) ait demandé des modifications au curriculum scolaire des
provinces et territoires, ce n’est que récemment que certaines provinces
demandent d’intégrer des savoirs et perspectives autochtones au sein de leur
curriculum scolaire dans la discipline des sciences. Or, les sciences telles
qu’elles sont traditionnellement enseignées sont issues d’un héritage de
pensées fortement eurocentriques. Ce chapitre aborde les éléments essen-
tiels afin d’intégrer les dimensions culturelles et perspectives autochtones
dans 'enseignement des sciences. Des exemples tirés a la fois de lecons de
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sciences en classe de Colombie-Britannique — laquelle province a modifié son
curriculum en 2016 — et a la fois d’initiatives de communautés autochtones
du Québec, montrent la nécessité d’offrir a tous les éléves un curriculum de
sciences qui rend justice a des savoirs importants détenus depuis des millé-
naires et susceptibles de répondre aux préoccupations environnementales
du siéecle actuel.

Résumé en Atikamekw

Arotakanak Tapwewin acitc Ponerimitowin (2015), kinantowertamok
Kitci meckotcitakaniwok orakonikewin kiskinohamakewinik itekera, kaskina
wec Canada askik. Nama orina weckatc atita ki otamirotawok kitci apatak
nehirowisi- kiskinohamakewin, nehirowisi pimatisiwin. Mocak ki pe apatan
ka wapisitc okiskinohamakewin kaie omitonertcikan aci kitci kekocic
ke arimotcikatek anohwe nehirosi-pimatisiwin kiskinohamekewinik kitci
apatak nehirowisi-pimatisiwin. Colombie-Britannique icinikatew, ki otinamok
kiskinahamekewin ka ki meckotcitatcik 2016 ni apitc. Aci tca actew Kitci
mirakaniwitc nehirosi-awacic kaie kaskina kiskinohamakanak kitci mamo
pamitonertakik ASKI otci e iti aisparik anotc mekwata

Introduction

Plusieurs auteurs ont souligné que lorsque les dimensions cultu-
relles autochtones sont peu présentes, particulierement dans I’enseignement
des sciences, cette absence a une influence directe sur les résultats scolaires
dans ces disciplines, ce qui explique également dans la plupart des cas le
peu d’autochtones dans ces domaines (Battiste, 2002; Corbiere, 2000;
Michell et al., 2008). Tenning (2018) releve que les concepts scientifiques
qui sont ceux de leur communauté ne sont pas représentés dans les salles de
classe, comme les savoirs au sujet des plantes médicinales et comestibles ou
les principes autochtones de développement durable. Dans ce chapitre,
nous abordons les concepts de sciences dans une perspective autochtone.
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Ces concepts sont présentés en lien avec certains principes éducatifs autoch-
tones relativement universels, mais également au regard des perspectives
de communautés spécifiques, entre autres d’'une communauté atikamekw
au Québec.

En premier lieu, nous abordons les savoirs autochtones au regard des sciences
avec entre autres le concept du regard de la double perspective et la contex-
tualisation des savoirs issus du territoire. En second lieu, nous présentons ce
que nous considérons comme les éléments essentiels pour aborder les
sciences dans une perspective autochtone avec, notamment, les sciences a
partir du territoire et les fondements Kiskinohamakewin' d'apres des expé-
riences de membres de la communauté atikamekw de Manawan et a la
lumiére d’une recherche en cours. Dans cette méme section, nous abordons
également d’autres éléments considérés comme importants pour |’ensei-
gnement des sciences en respect de |’épistémologie autochtone, c’est-a dire:
les sciences a partir du récit, I'importance des langues pour la transmission des
savoirs de méme que la démarche interdisciplinaire et la prise en compte
des savoirs locaux. Pour conclure, nous ouvrons la porte a un questionne-
ment et a une réflexion sur I'importance des sciences dans une perspective
autochtone dans nos réalités du XX¢ siecle.

8.1. Les savoirs autochtones et les sciences

Bien qu’ils aient permis a des sociétés de survivre dans des environ-
nements trés diversifiés a travers les Amériques, les savoirs autochtones ont
été longtemps considérés comme « invisibles a la connaissance eurocentrique,
a ses théories du développement et a la science en général » (Battiste, 2005,
p. 2, traduction libre). Pour leur part, Aikenhead et Michell (2011) parlent
de discrimination systémique lorsque les savoirs autochtones sont exclus des
curricula. Ces savoirs, aussi diversifiés que les communautés desquelles ils

1 Kiskinohamakewin peut se traduire par: transmission des savoirs, ou enseignement.
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sont issus, comprennent les cosmologies, les valeurs, les croyances culturelles
et les réseaux de relations propres a une communauté spécifique (Overmars,
2010). Plusieurs auteurs et chercheurs autochtones ont, depuis les 30 der-
niéres années, contribué a faire reconnaitre la science dans une perspective
autochtone. Citons notamment pour le contexte nord-américain: Aikenhead
et Michell (2011), Battiste et Youngblood Henderson (2000), Cajete (1994,
2000), Kawagley (1995), Snively et Williams (2016). Or, ces auteurs sont peu
ou ne sont pas connus du monde francophone. La plupart affirment que les
savoirs autochtones sont plus qu’une opposition binaire au regard des savoirs
eurocentriques (Battiste, 2005). En fait, la classe de sciences devrait étre vue
comme le lieu de rencontre des cultures afin d’admettre que les sciences qui
sont reconnues aujourd’hui dans les milieux scolaires et scientifiques sont les
héritieres des contributions de tous les horizons et de toutes les époques. A
cet égard, plusieurs auteurs mentionnent le concept de la double perspective,
particulierement pour le domaine des sciences.

8.1.1. Le concept du regard de la double perspective

Plutot que d’adhérer a une posture dichotomique, plusieurs auteurs
font la proposition d’arrimer les sciences occidentales avec les sciences autoch-
tones afin de permettre de multiples perspectives et de viser une complé-
mentarité. Il s’agit du concept du regard de la double perspective (Bartlett,
Marshall et Marshall, 2012), ou de I"approche transsystémique (Battiste et
Henderson, 2021), ou de science a travers une pédagogie hybride (Campeau,
2019). Snively et Williams (2016) parlent d’'un concept qui va au-dela de I'inté-
gration d’une perspective scientifique dans une autre pour agir en coexistence,
c’est-a-dire une science qui tresse (braiding) ensemble la science autochtone
et la science occidentale. Ces propositions constituent en quelque sorte un
arrimage de deux visions du monde pour l'interprétation de phénomenes.
Ce méme concept pour les sciences, exprimé par différents auteurs, permet
de se concentrer sur un phénomene en y faisant intervenir des perspectives
diverses afin d’en enrichir l'interprétation. La Figure 8.1. fait état de certaines
caractéristiques de chacune de ces perspectives. Barnes et Barnes (2023),
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deux Ainés de la vallée de I'Okanagan, mentionnent que la perspective autoch-
tone des sciences, bien que différente, ne doit pas étre considérée comme
moindre. Dans le méme sens, Aikenhead et Michell (2011) suggerent de
s’éloigner d’une approche des sciences qui exacerbent les différences pour
plutot s’attarder aux points de jonction et de complémentarité entre ces deux
perspectives. Comme on le verra dans la section suivante, I'interconnexion
avec le territoire est I'un des aspects qui permettrait de réconcilier en quelque
sorte les deux perspectives.

Interconnexion Individualiste
Holistique Compartimentée
Non-hiérarchique Hiérarchique
Traditionnelle Objective
Expérientielle et scientifique

Figure 8.1. Regard de la double perspective

Source: Auteurs.

8.1.2. Des savoirs contextualisés issus du territoire

Dans le contexte traditionnel autochtone, I’éducation prenait place
dans un cadre d’observation auprés des parents et des grands-parents, et ce,
en territoire, dans le contexte de la famille de la communauté et des relations
(Simpson, 2014).
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Les savoirs autochtones sont souvent identifiés par le monde occidental comme
étant immuables et passéistes. Pourtant, de nombreux savoirs et techniques
autochtones, bien que distincts et s’inscrivant dans un systeme différent des
systemes de connaissances eurocentriques (Battiste et Henderson, 2021), sont
par ailleurs utilisés aujourd’hui pour aider a résoudre des problématiques
trés contemporaines. Ces savoirs doivent étre considérés comme dynamiques
et adaptables, car de tout temps ils ont été en constante interaction entre
les individus, le territoire et [a communauté (Battiste, 2002). En font foi des
techniques récemment réactualisées, notamment dans la gestion des feux de
forét, et ce, dans différentes provinces au pays. Dans le méme sens, Younging
(2015) mentionne que «les shamans et les personnes qui pratiquaient la
médecine traditionnelle avaient recours a des techniques relatives a la spiri-
tualité, aux plantes et a la psychologie incluant I'effet placébo » (traduction
libre, p. 150).

Il s’agit donc dans un sens de désapprendre les croyances et attitudes
eurocentriques au regard des cultures autochtones issues du colonialisme et
du postcolonialisme afin qu’elles soient reconnues et confrontées dans le but
de diminuer ou d’éliminer leur pouvoir (Aikenhead et Michell, 2011).

Tous les discours entourant les savoirs autochtones mettent I’accent sur le fait
que ce sont des savoirs contextualisés issus du territoire. Donc, bien que
certains concepts les reliant peuvent étre généralisables, ces savoirs sont
propres a une communauté donnée. Ces savoirs s’inscrivent a la fois dans un
espace biophysique, mais également dans un espace-temps, entre autres au
regard des saisons. Un espace-temps qui entre en conflit souvent avec les
calendriers scolaires préétablis, comme le mentionnent Dubé et al. (2021)
au sujet de la saison du corégone? dans leur communauté, qui entre en
conflit avec la période de la rentrée scolaire. Dans la prochaine section, nous
abordons les éléments considérés comme essentiels pour aborder les sciences
dans une perspective autochtone.

2 Le corégone est un poisson dont la chair est trés prisée par plusieurs nations autochtones
au Québec.
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8.2. Les éléments essentiels pour aborder les sciences
dans une perspective autochtone

Les savoirs autochtones au regard des sciences sont issus d’un milieu
de vie dans lequel la genese de la culture d’'une communauté est enchassée.
Ce milieu de vie comprend les espaces physiques, mais également I'expé-
rience des étres qui occupent ces espaces. Les apprentissages des sciences
font donc partie intégrante de la vie et de la culture dans une relation de
réciprocité, lesquels apprentissages sont expérientiels et nécessairement
écologiques (Cajete, 1994). Plusieurs éléments se dégagent de la perspective
autochtone pour I'enseignement des sciences. A savoir, que I'on tient compte
du territoire en faisant appel souvent aux récits, et qui implique la langue de
la communauté locale dans une démarche qui s’effectue dans le cadre
d’une activité interdisciplinaire, locale, communautaire et expérientielle;
des éléments qui sont présentés ci-apres.

8.2.1. Les sciences a partir du territoire: exemple des fondements
Kiskinohamakewin

Le territoire, celui sur lequel nous vivons tous en fait, pourrait consti-
tuer le point de jonction pour arrimer la double perspective des sciences. En
effet, la pédagogie autochtone est reconnue comme étant essentiellement
une pédagogie ancrée dans un territoire: une pédagogie du lieu (Campeau,
2019, 2021). Le concept de lieu, de territoire dépasse le concept littéral
géographique qui est celui reconnu en général par le monde occidental.
Cajete (2000) souligne que les autochtones sont essentiellement des peuples
de lieu et que la nature de ce lieu est ancrée dans leurs langues, constituant
ainsi une sorte de carte mentale a la fois spirituelle et mythique d’un peuple,
celle-ci transmise d’une génération a I'autre. C’est ce que Dubé et al. (2021)
proposent d’ailleurs pour I'enseignement de toutes disciplines, c’est-a-dire
une formation sur le territoire — a partir du territoire et une intégration des
disciplines scolaires a partir de ce méme territoire, ce méme lieu.
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Michell et al. (2008) ont déterminé quatre dimensions d’un lieu: le lieu est
multidimensionnel, comportant a la fois des caractéristiques physiques et
émotionnelles. Il est relationnel, basé sur la relation entre les individus et avec
le lieu, le territoire. Il est expérientiel, donnant ainsi un sens au lieu. Il est local,
un élément qui se reflete dans chacune des langues autochtones qui en décrit
la spécificité. Pour sa part, Simpson (2014) mentionne que le territoire dans la
perspective autochtone est a la fois contexte et processus, et que la théorie
qui en découle est contextuelle et relationnelle. Une relation qui s'établit a
la fois avec le territoire d’'une maniére tangible et pratique et a la fois entre
les membres qui occupent ce méme territoire, ce méme lieu. La théorie
scientifique qui en découle n’est donc pas seulement intellectuelle, «elle
est tissée a travers la cinétique, la présence spirituelle et I'émotion, elle est
contextuelle et relationnelle » (Simpson, 2014, p. 7).

Un projet de maitrise est en cours dans la communauté de Manawan afin
d’intégrer les savoirs du territoire atikamekw d’apres les fondements de
kiskinohamakewin dans des classes de science du primaire dans un objectif
de réappropriation culturelle. Le défi consiste a faire I’arrimage avec le curri-
culum actuel du Québec, qui n’inclut pas jusqu’a présent les savoirs et pers-
pectives autochtones issus du territoire dans la discipline des sciences,
contrairement a la majorité des autres provinces. Les activités pédagogiques
congues dans cette recherche sont axées sur les six saisons, le cycle de I'eau
ainsi que sur les plantes médicinales et comestibles, et elles ont lieu en terri-
toire en utilisant la langue avec le support d’Ainés et de Gardiens du savoir.

Nous présentons, a la figure 8.2., les principes d’éducation au sein de la nation
atikamekw qui servent de fondements théoriques de cette recherche, lesquels
s’apparentent avec ceux qui ont été théorisés par les nombreux auteurs au
sujet de la pédagogie autochtone, dont Battiste (2002). lls s’interprétent égale-
ment a travers le symbole de la roue médicinale aussi appelée enseignements
de vie ou préceptes de vie (Toulouse, 2016), montrant que tout est lié, tout a
une égale importance et que tout est sacré.
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Pimatisiwin
Identité Atikamekw

Figure 8.2. Pimatisiwin: Identité Atikamekw

Source: Auteurs.
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Dans cette figure, I’enfant au centre du cercle releve de I'importance de
I"unicité de l'individu dans la pédagogie autochtone; un individu dont tous
les aspects sont pris en compte, a savoir I"aspect physique, tenant compte
des besoins primaires et de tous ses sens, de I’aspect socioaffectif par le res-
pect de soi des autres, mais également de ce lien socioaffectif avec la terre-
Mere. L'aspect mental dont il est question ici releve de I'identité et de la
culture. L'aspect spirituel prend en compte les croyances et la relation avec
la terre dans une recherche d’équilibre. Les quatre directions des points car-
dinaux font référence aux étapes de vie (Rankin, 2023) dans une perspective
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non exclusivement reliée a I’age. Ces fondements de I’identité atikamekw
Pimatisiwin®, comme illustrés plus haut, ont servi a développer des activités
d’apprentissage a partir du territoire et sur le territoire, tout en les arrimant aux
exigences du curriculum scolaire du Québec de maniere interdisciplinaire,
abordant les sciences, les arts, les mathématiques par le biais de la langue de
la communauté, de cérémonies, de légendes, des médecines traditionnelles
et de I'histoire.

Apprendre du territoire dans la perspective autochtone consiste essentiellement
a le considérer en tant que «systeme de relations sociales réciproques et de
pratiques éthiques et en tant que cadre critique qui vise la décolonisation »
(Wildcat et al., 2014, p. II). Cette approche du territoire dans sa fonction édu-
cative et identitaire, comme l'illustre 'exemple ci-haut, se fait bien évidem-
ment in situ. Par ailleurs, on accorde une grande importance aux récits pour
assurer la transmission des connaissances.

8.2.2. Les sciences a partir du récit autochtone:
bien plus qu’une histoire

Les sciences dans une perspective autochtone considerent les récits
comme un important véhicule des savoirs se situant a la jonction des mythes,
de la science et de la perception humaine de la réalité (Cajete, 2000). A titre
d’exemple, beaucoup de récits fondateurs autochtones comprennent a la
fois des savoirs scientifiquement vérifiables, comme des récits de grandes
inondations que I'on peut rattacher a des phénoménes comme la mer de
Champlain*, mais également a des valeurs humaines d’inclusion et de soli-
darité, car c’est souvent le plus petit étre qui sauve la situation. En ce sens,

Pimatisiwin : peut se traduire par: la vie.

4 La mer de Champlain est une ancienne mer qui, lors de la derniére période glaciaire,
recouvrait les basses-terres du Saint-Laurent. Cette mer est notamment |’ancétre du fleuve
Saint-Laurent et du lac Champlain.
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les récits dans lesquels une spiritualité n’est pas détachée des apprentis-
sages s’appuient sur les anciens codes d’éthique. Enchassés dans la narra-
tion, ils orientent les apprenants vers les apprentissages des protocoles de
gratitude au regard des éléments naturels qui permettent la vie (Davidson et
Davidson, 2018).

Les récits ont une résonance au sein des individus. Par exemple, les jeunes
comprennent d’abord le sens littéral du récit et, au fur et a mesure que le
récit est raconté a nouveau et qu’ils grandissent, ils peuvent ensuite accéder
a l'aspect conceptuel puis, avec I'expérience, ils accedent a I"aspect méta-
phorique pour finalement en intégrer tous les concepts dans leur propre vie
(Simpson, 2014).

Dans une activité réalisée dans une classe de science en Colombie-Britannique,
ou les savoirs et les perspectives autochtones sont inscrits au curriculum sco-
laire, nous avons utilisé avec différents niveaux scolaires le méme récit fonda-
teur des quatre chefs de I'Okanagan. Dans cette démarche, nous avons pu
vérifier ce concept d’étayage mentionné plus haut. En effet, avec les plus
jeunes, les quatre chefs que sont ’ours noir, la racine ameére, la baie d’amé-
lanchier et le saumon ont été explorés en science a travers les caractéristiques
de chacun. Par ailleurs, la mouche qui remet I'ours a la vie a la fin du récit
a été vue avec les éleves du secondaire a travers son réle dans la décompo-
sition permettant de redonner la vie de maniére métaphorique, tandis qu’avec
les petits c’était plutdt I'aspect physique de la mouche qui avait été exploré.

Battiste (2002) mentionne que I’on doit non seulement tenir compte des récits
pour la transmission des connaissances, mais également des cérémonies qui
sont en général considérées par les non-autochtones comme de I'art plutot que
de la science. A travers ces cérémonies, des protocoles importants permettent
aussi « le maintien de I'intégrité de la terre elle-méme » (Battiste, 2002, p. 13).

La pensée scientifique rationnelle marginalise I'oralité en la reléguant souvent
a une éducation non formelle (Piquemal, 2003). Par ailleurs, la forme de trans-
mission des savoirs par les récits autochtones fait appel aux langues autochtones
riches en description de réalités liées a un territoire particulier. A cet égard,
I'importance des langues autochtones est abordée dans la section suivante.
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8.2.3. Les sciences et I'importance des langues
pour la transmission des savoirs

Les impacts de la colonisation, de la loi sur les Indiens et des pension-
nats ont entrainé un bris intergénérationnel dans la transmission des langues,
des savoirs et des pratiques traditionnelles autochtones. Les langues autoch-
tones sont un important instrument de transmission de savoirs, comme il a été
souligné plus haut. C’est pourquoi la science, dans une perspective autoch-
tone, en appelle a une réappropriation des langues. Selon Battiste (2002), la
survie des langues autochtones constitue le facteur le plus déterminant pour
la diffusion des savoirs autochtones.

Les langues autochtones du continent américain sont, selon plusieurs auteurs —
dont Battiste et Youngblood Henderson (2000), Drapeau (2013) de méme que
Rhodes (1988) —, davantage descriptives; c’est-a-dire qu’un seul mot décrit
un phénomene ou des caractéristiques d’une plante, d'un animal ou d’un lieu.
Ces langues ont une structure axée sur les verbes, donc illustrant les actions
ou les évenements. Cette structure permet donc la transmission de savoirs
importants par le biais de I'oralité.

Il'y a présentement une prise de conscience dans beaucoup de communautés
autochtones afin de réapprendre I'identité culturelle propre a chacune des
nations, et ce, en territoire. Cette démarche s’inscrit dans un processus de gué-
rison pour la réappropriation culturelle et identitaire. Les Ainés qui connaissent
encore des éléments de leur langue d’origine sont une source importante
d’acces aux savoirs. Les communautés atikamekw au Québec, qui peuvent
étre considérées comme un trésor national, car prés de 90% de leurs membres
sont toujours locuteurs de leur langue, ont mis en place plusieurs initiatives
afin de préserver les savoirs qui nécessairement sont liés aux éléments linguis-
tiques. A titre d’exemple, on peut citer le projet Matakan de la communauté
de Manawan, un projet de partenariat entre la communauté et I'UQAM. Ce
projet d’école en forét vise le développement d’un programme éducatif et
pédagogique, culturellement pertinent pour les jeunes. Depuis 2018, ce
camp tres populaire accueille les jeunes pendant deux semaines chaque été.
Les jeunes s’inscrivent au Camp Matakan afin d’apprendre |'histoire, leur
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culture sur I’atikamekw nehirowisiw. Les Ainés et les détenteurs des savoirs
sont alors invités afin de transmettre leurs connaissances de la langue et du
territoire aupres des jeunes.

Cette initiative de méme que la recherche actuellement en cours mentionnée
plus tot s’inscrivent dans une démarche de réappropriation culturelle et linguis-
tique dans un contexte de sauvegarde de la langue atikamekw. Cette démarche
se veut interdisciplinaire, locale communautaire et expérientielle, une carac-
téristique de I’enseignement des sciences dans une perspective autochtone.

8.2.4. Les sciences dans une perspective autochtone:
une démarche interdisciplinaire, locale communautaire
et expérientielle

La vision de I"éducation dans la pédagogie autochtone s’interpreéte de
maniere cyclique et circulaire a travers une relation interactive et réciproque
avec le monde physique et métaphysique (Snively et Williams, 2016). Cette
vision amene a rejeter les hiérarchies au niveau des savoirs et donc, des
disciplines (Cajete, 1994). La science dans cette perspective doit étre abor-
dée dans un contexte interdisciplinaire. Lorsque I’on enseigne les sciences
dans une perspective autochtone, il est facile de faire intervenir plusieurs
disciplines scolaires a partir d’'un phénomeéne issu d’une expérience sur le
territoire. Le recours au récit, auquel on fait souvent appel, favorise les liens
avec les disciplines des langues premiéres ou secondes, les activités en terri-
toire peuvent étre liées a I’éducation physique et a la santé, les mathéma-
tiques peuvent étre mises a contribution, et la mise en contexte dans I’histoire
des savoirs explorés et du territoire peut étre arrimée aux disciplines des
sciences humaines. La science dans cette perspective ne devient donc plus
seulement une observation de faits pris dans un contexte isolé, mais fait
partie de I'ensemble de |'expérience humaine.

Pour adapter le contenu des programmes et proposer des exemples cultu-
rels pertinents — connaissances, valeurs et compétences particuliéres des
Autochtones — et ce, dans toutes les matieres de I’élémentaire et du secondaire,
il faut d’abord et avant tout connaitre et consulter les nations autochtones
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locales (Ledoux, 2006 ; Overmars, 2010). Connaitre la nation locale c’est éga-
lement s’intéresser a son territoire et aux particularités de ce territoire. On
s’éloigne donc ici d’une science universelle. A titre d’exemple, le curriculum
de science de la Colombie-Britannique indique au niveau du contenu pour
I'enseignement des sciences 1 année: «les connaissances des peuples autoch-
tones de la région sur le paysage, les plantes et les animaux de la région» [nous
soulignons] (ministere de I'Education de la Colombie-Britannique, s. d.). Cette
obligation de porter un regard sur les savoirs détenus par les nations locales
se déploie également a tous les niveaux scolaires. Cette approche favorise un
enseignement basé sur un lieu dans sa réalité, pouvant ainsi permettre de
favoriser une durabilité écologique et culturelle locale (Smith, 2021 ; Sobel,
2004). Cet objectif de durabilité offre des possibilités de projets qui impliquent
la communauté dans un contexte dans lequel I’école et |a classe contribuent
au bien-étre communautaire des humains et non-humains. Dans certaines
régions de la Colombie-Britannique, des écoles en collaboration avec des
universités et des organisations autochtones participent a I’élevage d’alevins
de saumons qui seront relachés lors d’une cérémonie avec des membres de
la nation locale afin de réensemencer des rivieres.

Traditionnellement, on reconnait que les sciences appartiennent a une disci-
pline au sein de laquelle les éleves vivent des expériences. Toutefois, dans la
perspective autochtone des sciences, |'expérience se vit d’abord dans une
approche inductive dans laquelle la théorie se construit a partir méme de
I'expérience et non pas en amont de celle-ci. Cette théorie qui se construit
par le cheminement de I’apprenant est considérée par Battiste (2002) comme
étant endogene plutot qu’exogene, émergeant de I'individu avec ses capacités
et ses aptitudes. Ces expériences se vivent majoritairement en territoire afin
d’apprendre du lieu lui-méme. Le lieu, milieu de vie, est donc considéré
comme source d’expérience d’apprentissage et méme d’enseignant.

La démarche des sciences dans la perspective autochtone vient interpeller
une vision universelle des savoirs et tente de déconstruire en quelque sorte
la pensée occidentale de I’éducation.
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Conclusion

Les perspectives autochtones des sciences dans ce regard de double
perspective nous amenent a considérer les savoirs traditionnels et actuels
des peuples autochtones au méme titre que les savoirs dits savants. Intégrer
le territoire, les récits, la langue de la nation autochtone de proximité dans une
démarche en respect de 'ontologie autochtone s’inscrit dans cette néces-
saire démarche de décolonisation. Décoloniser la pensée et les pratiques afin
de reconnaitre les savoirs, perspectives et pédagogie autochtones pour I’ensei-
gnement des sciences, mais également pour toutes les disciplines nécessite
des actions, lesquelles sont entreprises a des degrés divers dans plusieurs pro-
vinces canadiennes. Jusqu’a maintenant, le Québec est loin derriére, ce qui
oblige les communautés autochtones a faire abstraction — notamment en
sciences — des savoirs reliés a leur histoire, a leur territoire, a leur culture et
a leur langue.

Reconnaitre les savoirs autochtones, I’épistémologie et I'ontologie autoch-
tones dans les établissements d’enseignement est primordial, et ce, particulie-
rement au regard des disciplines reconnues comme des bastions du savoir
occidental dit universels. Bien que des actions aient été prises dans beaucoup
d’universités et de colleges, il est important de favoriser, dans les facultés
d’éducation, une formation visant a reconnaitre le colonialisme encore pré-
sent. Cette formation doit viser non seulement la formation initiale, mais
également le personnel enseignant déja en place dans les écoles et les facul-
tés. En fait, c’est un systeme entier a repenser qui va du concept de la salle
de classe a la pensée scientifique telle qu’elle était familiére jusqu’a présent.
Les systemes d’éducation actuels — de I"élémentaire aux études supérieures —
doivent favoriser I'utilisation des langues autochtones, car elles sont vectrices
d’importants savoirs. Pour ce faire, des occasions de rencontres sont a déve-
lopper, comme des camps culturels, afin que les apprentissages soient inti-
mement liés au territoire et a I’expression de celui-ci par le biais des langues
des diverses communautés autochtones. Il y a de belles initiatives qui se font
actuellement dans les communautés autochtones du Québec sur le plan de
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I"éducation. Ces initiatives permettent ainsi indirectement de décoloniser et
de rétablir les institutions politiques, sociales et spirituelles traditionnelles
revalorisant les principes autochtones dans les modes de gouvernance. Ces
initiatives favorisent également la réappropriation des savoirs tout en les
adaptant a la réalité actuelle en prenant compte de I'importance des généra-
tions futures. Il faut par ailleurs s’en inspirer afin d’en faire bénéficier 'ensemble
des éléves a travers un curriculum qui respecte des ontologies diverses. Il y a
presque vingt ans, Battiste (2005) nous sensibilisait a la problématique de la
perte de savoirs environnementaux, et ce, pour la plupart des communautés
a travers le monde. Il y a urgence, présentement, pour la protection et la préser-
vation des savoirs détenus par les Ainés en raison du vieillissement de la popu-
lation et de la situation fragile de la plupart des langues autochtones au pays.
La population en général a énormément a apprendre de la science des Peuples
autochtones pour protéger la diversité biologique pour I’ensemble des espaces
sur lesquels nous vivons et dont nous faisons tous et toutes patrtie.
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Chapitre 9
Ashtam ntotacinan/Viens nous écouter
Pour la guérison des sept prochaines générations:

théatralisation de récits de vie par, pour et avec
la jeunesse autochtone

Patricia-Anne Blanchet, Lois Dana et Kananish Mckenzie

Résumé

L'expression artistique contribue au mieux-étre des Premiers Peuples,
en ce qu’elle permet de révéler leur culture et d’entendre leur voix. Dans le
mouvement actuel de résurgence culturelle, la jeunesse autochtone est de
plus en plus présente dans I’espace public a travers I’art. Au printemps 2022,
huit jeunes femmes autochtones ont pris part a un projet de création théatrale,
accompagnées par la doctorante et artiste-pédagogue Patricia-Anne Blanchet!

1 Ce projet de these est codirigé par les professeurs Constance Lavoie (Université de Sherbrooke)
et Ney Wendell (Université du Québec a Montréal).
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et des coordonnatrices a la vie étudiante autochtone Lois Dana et Nada Massé.
Ces jeunes femmes inspirantes ont pu y partager leurs histoires de vie a travers
deux ceuvres originales; la piece de théatre Ashtam Ntotacinan/Viens nous
écouter et la vidéo documentaire Guérir les sept prochaines générations.
Ces créations mettent en scéne leur intériorité, leur relation au monde et au
territoire ainsi que leurs préoccupations relatives aux droits des femmes
autochtones. Offrant un espace sécuritaire de partage favorable a I’expres-
sion de I'identité culturelle, ce projet révele les bienfaits des arts vivants pour
I’expression du ceeur, du corps, de I'esprit et de I’ame.

Résumé en Innu aimun

Nite ut ka uetashanashkuaitshenanit uesht minuenimut Innu. Mak
ekuta nite e tshikanakuanit utinnu-aitun mak tshetshi petakuanit etenitakushit
e aiatshit nite utenat. Ume kashikat, aiasht Innu-ushtinissuat tshikanakushuat
nite mushet e uetashanakuaitshenanut. Ume shikuanut 2022, nishuaush
innu-katshishkutamuakaniht nite ut nish ne college, nenu tutamupanat
ka-mataukatshiunanit, nenua uitshikupanat Ka-mishta-tshishkutamashuniti nite
utKa-uetashanashkuatshenanit, Patricia-Anne Blanchet mak ka-nakatuapatakau
nenu atushkanu nite ut katshishkutamuakaniti nenua : Lois Dana mak Nada
Massé. Nitshenatishkueuatmishtauitshaushipanatmaktsheshtinuapimukupanat
nenua Innu-katshishkutamuakaniti katshi uapatinueht nenu utaiatshimunuau
nenu katutakau nishu ka-mataukatshiunanit Ashtam Ntotacinan/Viens nous
écouter mak ka-mataupitakanit Guérir les sept prochaines générations. Nenu
Ka tutakau nitshenat ishkueuat, uapaniueuat nite atamit e tenitakau, mak e
ishitapeshinitau nite etatau mak nite assit, Mak nukutauate mamitunenitamikut
nite tshe innushkueua utipenitamunnu, tauishtuanuat tshetshi minuenimuht
e matinauesht mak tshetshi tshikanakutakan ne Innu-aitun. Nite atushkanit
ka tutakanit, nukutakanu ne minuenimun nite e-uetashanakuaitshenanut
ka-inniumakahk mak tshetshi tshissennitakanit ne auen etenitak nite uteit,
uiashit mak nite ut utatshiakushit.
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Commentaire d’une Ainée gardienne de savoirs

Vicky Boldo, Ainée Crie-Metis, directrice associée
des initiatives autochtones, Université Bishop

Un projet essentiel mené avec grande sensibilité.
Je salue la force, le courage et la résilience de ces
jeunes femmes autochtones. Leur message est abso-
lument nécessaire. Il doit étre entendu par I'ensemble
des institutions d’enseignement, surtout par leurs
dirigeants, afin que leurs réalités soient mieux com-
prises et prises en compte. Ces ceuvres poignantes de vérité sont porteuses
de réels changements pour la décolonisation de nos sociétés et le respect de
nos traditions.

Introduction

Nanitam ui shutshi (innu aimun)

Ekoci mocak mackowerimo (atikamekw nehiromowin)
Sois toujours forte !

Extrait de I'ceuvre Ashtam Ntotacinan/Viens nous écouter

Ce partage révele le potentiel des arts vivants pour I'expression des
voix de la jeunesse autochtone au féminin. De janvier a mai 2022, huit jeunes
femmes autochtones ont pris part a un projet de création collective basé sur
la théatralisation de leurs récits de vie (Blanchet, Lavoie et Wendell, 2023).
Cette recherche se veut décoloniale et respectueuse des principes de la métho-
dologie autochtone (Smith, 2012). Le concept de mieux-étre holistique, dans
ses différentes dimensions, est au coeur de la démarche de création collec-
tive mobilisée. Le dispositif basé sur une méthodologie relationnelle a donné
naissance a deux ceuvres porteuses de résurgence, de résistance, de résilience
et de révérence. Conjuguant les champs de I'éducation autochtone et de I’édu-
cation théatrale, nous souhaitons par cette approche contribuer a la souverai-
neté narrative des Premiers Peuples. Espérons qu’elle saura inspirer les pratiques
de pédagogues engagés.
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9.1. Les arts vivants pour cheminer de I’oppression
vers I’expression

Traditionnellement, les femmes autochtones jouent un réle prédomi-
nant dans la vie familiale, politique et culturelle de leurs communautés (Basile,
2017). Elles sont honorées comme donneuses de vie et porteuses des eaux
sacrées, au méme titre que la Terre Mere (McGregor, 2014). Elles sont notam-
ment chargées de I"éducation des enfants et de la transmission des langues, en
plus d’étre des gardiennes des savoirs botaniques (FAQ, 2019). D’un point de
vue décolonial, I'histoire révele leur sagesse, leur ingéniosité, leur endurance
etleur détermination (Irvine, 2002). Or, les réalités contemporaines démontrent
que les femmes autochtones font face a de nombreux obstacles en matiere
de santé, d’emploi et d’éducation, qu’elles subissent une double discrimina-
tion en tant que femmes et en tant qu’Autochtones, et qu’elles sont exposées
a de hauts taux de violence (Gouvernement du Québec, 2016). La tragique
histoire de négligence ayant mené au déces de Joyce Echaquan, mére atika-
mekw de sept enfants, a I'H6pital de Joliette en septembre 2020, confirme la
présence de racisme systémique au sein de la société québécoise. A partir de
mai 2021, la découverte des dépouilles de milliers d’enfants autour d’anciens
pensionnats met a jour les sévices infligés et renforce la notion de responsa-
bilité collective (Blanchet, Lavoie et Wendell, 2023).

9.1.1. Du rapport a I'éducation des femmes autochtones

Si pour plusieurs femmes autochtones, I"éducation continue de susci-
ter [a méfiance héritée du colonialisme, elle constitue un levier pour propul-
ser leur autodétermination (Savard, 2010). Ainsi, malgré de nombreuses
emb(ches limitant |’acces, ces dernieres entreprennent de plus en plus
d’études postsecondaires, notamment au collégial, ce qui constitue une
étape charniére liée au développement de I'identité culturelle et a I'intégra-
tion sociale et professionnelle (Posca, 2018). Souvent atypiques et disconti-
nues, leurs trajectoires scolaires impliquent de nombreuses transitions et
la conciliation travail-famille-études (Regroupement des centres d’amitié
autochtones du Québec [RCAAQ], 2020). Il importe de les soutenir par des
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approches holistiques, culturellement pertinentes et sécurisantes, valorisant
les savoirs traditionnels et visant leur mieux-étre (Mareschal et Denault, 2020).
La résurgence actuelle met en lumiére 'apport culturel [égitime des Premiers
Peuples, «particulierement dans les domaines artistiques et de plus en plus
dans celui de I’éducation » (Maheux et al., 2020, p. 6).

9.1.2. Pour une éducation artistique vectrice de justice sociale

Ancrée dans les valeurs familiales, I’éducation artistique contribue a
la démocratisation des savoirs, la reconnaissance de la diversité des relations
humaines, le traitement d’enjeux liés a la discrimination, a la préservation et
a la transmission du patrimoine et du « matrimoine» (O’Bomsawin, 2023)
culturel immatériel aux générations futures (Carasso, 2013). Au-dela de per-
mettre le développement d’un langage artistique, elle favorise I'épanouis-
sement, tant au niveau émotionnel que cognitif et social: «[E]lle crée les
conditions de la rencontre avec les autres, elle éduque a I'autonomie, elle
respecte les rythmes de vie et d’apprentissage, elle permet de penser par soi-
méme et rend possible des activités en coopération avec les autres, [...] en
faisant une place a la dimension créative de chacun et au lien entre réel et
imaginaire. » (Dupont, 2015, p. 119)

Offrant un espace sécuritaire ou les personnes se sentent en confiance pour
révéler leurs histoires de vie, I’éducation artistique permet la création d’un tissu
social porteur de sens, d’appartenance, de justice et d’équité (Moore et Moore,
2020). Elle est un outil puissant pour transcender I'exclusion par I'expression
d’une liberté créative (UNESCO, 2003). En ce qu’elle s’avere favorable a
I’engagement social, a I'expression de I'identité culturelle et a la persévérance
scolaire, la création artistique est de plus en plus utilisée pour mobiliser la
jeunesse autochtone (Chaire-réseau de recherche sur la jeunesse du Québec,
2021; Kaine, 2020). En résonnance avec les principes d’apprentissage autoch-
tone, elle permet de restaurer la connexion entre le corps, le cceur, I'esprit
et I'ame, ce qui correspond aux dimensions du mieux-étre holistique (Favell,
2020). Parmi les disciplines artistiques, le théatre constitue une plateforme
optimale pour valoriser les cultures autochtones (Therriault, 2016).
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9.1.3. La portée sociale du théatre autochtone

Au Canada comme au Québec, un nombre croissant d’artistes autoch-
tones — particuliérement des femmes — vient redéfinir le paysage culturel,
témoignant de I'effervescence de la création autochtone, source d’inspiration
pour la jeunesse (Léger et Morales Hudon, 2017).

Le théatre social, en tant qu’outil pédagogique artistique, constitue un moyen
d’expression privilégié en ce qu’il offre un espace bienveillant et dynamique
pour créer et transformer la réalité a partir d’expériences personnelles et de
réflexions collectives (Lepage, 2004). En contexte autochtone, I’acte théatral
se veut a la fois artistique et politique puisqu’il vise « non pas simplement une
transformation du théatre, mais tout autant une transformation de la société
dans son ensemble » (Coté, 2017, p. 7). Les themes récurrents du théatre autoch-
tone touchent a la reconnaissance des préjudices, a la [égitimité d’expression,
aux luttes sociales ainsi qu’aux revendications territoriales (Tirel, 2017).
« Catalyseur de transfiguration culturelle, [le théatre autochtone] contribue a
changer les maniéres de voir, les maniéres de sentir, les manieres de penser. »
(Coté, 2017, p. 12) Pres de nos préoccupations, Hatala et Bird-Naytowhow
(2020) explorent les relations entre les arts du spectacle et la résilience d’ado-
lescents autochtones. Cette recherche collaborative révele que le théatre peut
contribuer a I’exploration identitaire et sociale. Elle propose de nouvelles
orientations empiriques et méthodologiques pour favoriser le mieux-étre des
jeunes autochtones en milieu urbain.

Les ceuvres théatrales créées par les femmes autochtones traitent souvent
d’enjeux transnationaux et transhistoriques qui rejoignent des préoccupa-
tions politiques, environnementales et féministes : « [|Jes performances et les
piéces d’artistes autochtones rendent hommage aux femmes [...1; elles contri-
buent au mieux-étre des communautés en montrant I'humanité des femmes
autochtones et elles fournissent un rituel cathartique qui permet d’évacuer le
traumatisme » (Laflamme, 2010, p. 107). Dans ce projet, |’approche en
théatre social offre aux étudiantes autochtones un espace de prise de parole
artistique qui favorise un engagement a la fois personnel et collectif vis-a-vis
leur mieux-étre, ce qui rejoint les principes de la démarche de sécurisation
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culturelle en éducation, laquelle repose sur une vision holistique de I'appren-
tissage (Consortium d’animation sur la réussite et la persévérance en ensei-
gnement supérieur [CAPRES], 2018; RCAAQ, 2020). Alors que peu d’études
a ce jour font appel a I'éducation artistique en contexte autochtone, notre
projet porte sur le développement d’'une démarche de création collective
basée sur la théatralisation de récits de vie avec des étudiantes autochtones
dans une visée de mieux-étre holistique.

9.2. Le mieux-étre dans une perspective holistique
d’apprentissage

Le mieux-étre renvoie a un état dans lequel une personne, considé-
rée dans son ensemble, peut se réaliser, surmonter les tensions et contribuer
a la vie de sa communauté (Toulouse 2016). Il «[...] repose sur un équilibre
des différentes dimensions du Cercle de Vie et des interactions entre elles,
tout en s’incarnant dans un mouvement perpétuel » (RCAAQ, 2016, p. 11).
Il implique la recherche d’une cohésion sociale soutenue et renforcée par la
culture, la langue, les Ainés, la famille, les amis, la communauté, la nation
et la Création (Santé Canada, 2015). Le mieux-étre suppose ainsi une trans-
formation sociale basée sur la continuité de la transmission intergénération-
nelle permettant aux individus et aux cultures de se développer, se renouveler
et se renforcer (Toulouse, 2016).

Les visions autochtones de I’éducation privilégient cette approche holistique
qui se reflete dans tous les aspects de la vie et vise le développement global
de l'individu en vue de faire de lui un acteur linguistiquement et culturelle-
ment compétent pour assumer les responsabilités de sa nation (Conseil cana-
dien sur I"apprentissage [CCA], 2009). Les notions d’oralité, de circularité et
de réciprocité sont au cceur des pédagogies autochtones, qui passent par
la transmission, I’observation, I'expérimentation, la participation, les émo-
tions, I’humour et la socialisation (Campeau, 2019). Pour Battiste (2013), le
plaisir d’apprendre est favorisé par I’'expérience multisensorielle a travers des
activités authentiques ancrées dans le territoire et impliquant les ATnés.
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Chez les Premiers Peuples, la roue de médecine est une représentation cardi-
nale qui symbolise les cycles de la vie, des saisons, les éléments et I'inter-
connexion entre les dimensions intellectuelle, physique, émotionnelle et
spirituelle de la personne, dans sa relation aux mondes humains et naturels,
visibles et invisibles (Absolon, 2010; Toulouse, 2016). Bien que les positions
et les significations de la roue varient considérablement d’une nation, d’une
communauté, d’une famille, d’une personne a I’autre, les dimensions
demeurent sensiblement les mémes. Les quatre dimensions du mieux-étre
sont représentées comme les piliers de I’apprentissage holistique (Colomb,
2012). La Figure 9.1. schématise cette conception sous la forme d’une fleur
symbolisant la roue de médecine. Dans cette représentation cardinale,
chacune des directions implique des apprentissages et cible des attentes
spécifiques liées au développement global de la personne.

o SAVOIR-ETRE &

Mieux-étre

holistique

SAVOIR VIVRE
ENSEMBLE
YIOAVS

w

Figure 9.1. Dimensions du mieux-étre autochtone du point de vue holistique
de l’apprentissage

Source: Inspiré par Abolon (2010), CCA (2009), Colomb (2012), National Center for
Collaboration Indigenous Education [NCCIE] (2020), Pilote et al. (2021), Santé Canada (2015),
Thunderbird Partnership Foundation ([TPF], 2016), Toulouse (2016).
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Le cadran jaune symbolise I'est, le printemps et I’enfance. Cette direction est
ici associée a la téte, I’esprit, la raison et la connaissance, soit la dimension
intellectuelle ou cognitive de I’étre (NCCIE, 2020). Cette dimension concerne
aussi le sens de la vie (TPF, 2016), la curiosité naturelle de I'individu, son go(it
d’apprendre (Toulouse, 2016). Les apprentissages visés dans cette dimension
comprennent la langue et les traditions culturelles ainsi que d’autres connais-
sances jugées nécessaires pour fonctionner dans la vie (Colomb, 2012). Elle
englobe aussi la logique, la rationalité et la pensée critique (NCCIE, 2020).

Le sud, en rouge, symbolise I'été, I’adolescence et le feu, et il représente la
dimension physique associée au corps en action, aux habiletés pratiques
(savoir-faire) et a I'expérience (NCCIE, 2020). Il porte sur la santé physique
de l'individu et de la collectivité, mais surtout sur la relation au territoire et
au monde naturel visible (Toulouse, 2016), référant a tous les regnes (animal,
minéral, végétal) (CCA, 2009). Les Premiers Peuples respectent le monde natu-
rel et honorent la Terre Mere, car ils voient les femmes & son image, a travers
leurs roles de donneuse de vie, nourriciere et gardienne des connaissances
botaniques (McGregor, 2014).

De couleur noire, I'ouest symbolise I'automne, I'eau, Iage adulte. Il représente
la dimension du cceur, le monde des émotions et de la réceptivité (NCCIE,
2020). Pour apprendre a vivre ensemble, cette dimension s’appuie sur les
relations (a soi, aux autres, au monde) (Toulouse, 2016). Il fait également
référence a la place de I'individu dans le monde qui I'entoure et a la néces-
sité de respecter la diversité (Education et Formation Manitoba, 2017). Il s’agit
donc des compétences interpersonnelles nécessaires pour fonctionner dans
la vie sociale (Colomb, 2012).

Le nord est pour sa part représenté en blanc qui symbolise I’hiver, le vent, la
vieillesse. Il est associé a la dimension spirituelle de I’ame (savoir-étre) qui
renvoie a la conscience, a I’'empreinte que les étres vivants laissent dans ce
monde ainsi qu’aux liens intergénérationnels. Il fait référence aux valeurs,
aux croyances, aux cosmovisions, aux cérémonies, aux ancétres, aux ques-
tions existentielles ainsi qu’a I'inspiration et a la créativité (Toulouse, 2016).
Il symbolise la connexion aux mondes naturels invisibles (ancétres, esprits,
animaux gardiens, Créateur, etc.).
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Dans le cadre de notre projet de théatralisation de récits de vie, ces repré-
sentations des quatre dimensions définissent les indicateurs d’analyse relatifs
a I'expression d’apprentissage liés aux mieux-étre des étudiantes autochtones
ayant pris part au projet.

9.3. Une démarche de théatralisation de récits de vie

Dans un cercle, chaque personne se trouve a distance égale du centre.
Parole de I’Ainée Eeyou de Waswanipi, Dianne Ottereyes Reid

Les paradigmes de I’oralité et de la circularité jouent un role essen-
tiel pour la survivance des cultures (Archibald, 2008) et constituent de ce fait
le fondement des approches artistiques autochtones (Sioui Durand, 2003).
Forme millénaire de rencontre, le cercle de la parole est une approche nar-
rative démocratique qui permet d’échanger et de réfléchir aux passages de
I'existence dans un climat bienveillant et sécuritaire (Foy, 2009). « Les récits
oraux issus des cercles de femmes permettent de s’inscrire, en se racontant,
dans une histoire collective ou les transitions et autres processus de trans-
formation personnelle et culturelle placent I'histoire individuelle, familiale,
collective et intergénérationnelle au cceur d’une pratique qui se veut rituelle. »
(Briand, 2019, p. 141)

En résonnance avec les modes de communication privilégiés chez les Premiers
Peuples, la modalité dialogique a donc été priorisée tout au long de la démarche
de création, permettant a chacune d’exprimer son histoire, son avis, ses idées,
ses perceptions et ses émotions dans un espace d’écoute respectueuse.

9.3.1. Le récit de vie comme matériau de création

Le récit de vie implique un travail de réminiscence qui consiste a
revisiter des étapes de sa vie afin d’y ajouter du sens, en puisant a des res-
sources sensibles pour stimuler I'expression de la mémoire (Dominicé, 2002 ;
Houle, 1997). Dans le domaine de la recherche théatrale, la méthode de créa-
tion collective des Cycles Repere développée par Jacques Lessard (Roy, 1993)
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propose le recours a deux types de ressources sensibles pour déclencher
I'imaginaire et le processus créatif: des ressources matérielles (photo, image,
vidéo, musique, objet, élément de la nature, aliment, etc.) ou humaines
(rencontre de militantes, d’artistes, d’Ainées, etc.).

La théatralisation est une activité d’expression dramatique dont la matiere
premiere est un texte, oral ou écrit, qui doit étre transformé pour étre repré-
senté sur scéne. Celle-ci consiste a donner un caractere dramatique, sym-
bolique, rituel et vivant a quelque chose, a un événement, a le théatraliser
selon une orchestration soignée et dans une esthétique définie (Féral, 2012).
La création implique de se lancer dans I'inconnu ou I'espace vide, comme
le qualifie Brook (2014). Il était donc essentiel que le projet n'impose pas
de contrainte, de thématique ou d’orientation particuliéres afin de laisser
libre cours a leur émergence tout au long du processus de création. En vue
de susciter le partage de récits de vie par les participantes et de les accom-
pagner dans leur théatralisation, nous avons eu recours a un ensemble de
stratégies (tableau 9.1.) adaptées du modele pédagogique du récit de vie
basé sur I'expertise d’enseignantes et d’Ainées autochtones de Lavoie et
Blanchet (2017).

Tableau 9.1.  Stratégies pédagogiques pour la théatralisation
de récits de vie

STRATEGIES MOYENS MIS EN CEUVRE

1. Elaborer et pratiquer | Repas; cérémonie de purification; lecture oralisée
des rituels d’ouverture | d’un conte; pige d’une carte du mieux-étre;

et de fermeture offrande (tabac, chandelle, livre, etc.)
2. Déterminer le récit Cahier de création; ressources sensibles humaines,
de vie a théatraliser matérielles et immatérielles; fiche signalétique

de l'identité culturelle; cercle de parole;
remue-méninges (mots liés, nuage collectif, etc.);
jeux dramatiques inédits; etc.

(suite)
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Tableau 9.1.  Stratégies pédagogiques pour la théatralisation

de récits de vie (suite)

STRATEGIES ‘ MOYENS MIS EN CEUVRE

3. Structurer la trame

narrative du récit

Processus d’écriture; procédés stylistiques,
reformulations, répétitions; etc.

4. Incorporer Jeu d’ensemble; chceur de voix; jeu corporel,
des techniques danse et chants traditionnels; etc.
théatrales
5. Mettre en voix Echauffement vocal; prononciation; projection;
le récit variations du rythme; modulation; intonation; etc.
6. Mettre en scene Procédés dramatiques et comiques; déplacements;
le récit mouvements; gestes; regard
7. Prévoir les éléments | Costumes et accessoires traditionnels; décor
scénographiques a symbolique autochtone; éclairage, sonorisation
et musique autochtone; etc.
8. Visualiser et répéter | Répétitions (groupe, dyade, seul, devant miroir);

le récit théatralisé

enregistrements audio et vidéo

. Performer le récit

théatralisé

Echauffements vocaux et corporels; représentations
devant public; journées de tournage vidéo

10. Impliquer I'auditoire | Eduquer; sensibiliser; susciter la réflexion; proposer
dans le récit des pistes d’enrichissement; encourager a |’action
théatralisé pour la justice sociale et environnementale a |’égard

des Premiers Peuples et des territoires ancestraux

Source: adapté de Lavoie et Blanchet, 2017.

9.3.2. Un modele pour la création autochtone au féminin

Pour Sioui Durand (2020), la dramaturgie du mythe et I’esthétique du
sacré qu’elle sous-tend permettent I'éveil de la dimension imaginaire et oni-
rique autochtone. Elle permet de porter une attention particuliére aux relations
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entre théatralité, spiritualité et territoire, telles qu’elles sont construites, vécues
et interprétées par les participantes (Blanchet, Lavoie et Wendell, 2023). Inspi-
rée des travaux de Cajete (1994), une approche créative autochtone modéli-
sant I'interaction de quatre archétypes féminins a été utilisée pour guider la
théatralisation des récits de vie partagés par les participantes (voir Figure 9.2.).

NORD
Gardienne
Révérence

EST
Guide
Résurgence

Ouest Création

Guérisseuse autochtone
Résilience au féminin

SUD
Guerriere
Résistance

Figure 9.2. Représentation cardinale de la création autochtone au féminin
Source: Inspiré de Cajete, 1994, p. 161.

Dans cette représentation cardinale, la création collective menée par des
femmes autochtones traverse divers archétypes féminins autour de la roue de
médecine, qui renvoient a des catégories thématiques susceptibles d’étre
évoquées dans le processus de création ou d’étre incarnées par les partici-
pantes. Ces archétypes font directement écho au modele du mieux-étre holis-
tique présenté a la figure 1. A I'est, I’archétype de la Guide (ou I'enseignante)
transmet des savoirs en lien avec les langues et les traditions et nourrit en ce
sens la résurgence culturelle autochtone. Elle partage aussi des connaissances
factuelles autour des réalités historiques et contemporaines, ainsi que des
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notions artistiques comme des techniques théatrales. Sa guidance permet au
processus d’idéation de s’amorcer et oriente le déploiement d’une proposi-
tion artistique collective. Au sud, I"archétype de la Guerriére renvoie pour sa
part a la notion de résistance, qui passe par I'expression de revendications
relatives aux droits des femmes autochtones a travers la création afin de faire
entendre et respecter leur voix dans une visée de justice sociale. Cet archétype
est pertinent pour les jeunes femmes autochtones, car ces derniéres cons-
truisent leur identité culturelle et se sentent responsables de parler au nom de
leur famille, de leur communauté et de leur nation (Savard, 2010). A I'ouest,
I'archétype de la Guérisseuse porte quant a elle attention aux relations cons-
truites a travers le processus. Elle assure le respect des volontés et le tissage
des intentions dans la création, en veillant a la santé du collectif, dans la grace
et la beauté (Cajete, 1994). Cet archétype permet également de développer
la résilience par I’évacuation cathartique des traumatismes intergénérationnels
(Laflamme, 2010). Au nord, I’archétype de la Gardienne (du sacré) est relié a
I'intangible, aux mondes invisibles et oniriques. C’est elle qui porte les réves,
les croyances, les visions et les messages des esprits et des ancétres, ce qui
confere une profondeur spirituelle a la démarche de création. Cet archétype
induit une posture de révérence, qui renvoie a un respect profond.

9.3.3. Quelques reperes méthodologiques
pour créer en toute confiance

Cette recherche-action-création se veut décoloniale en ce qu’elle
puise aux savoirs traditionnels dans le respect des valeurs, des croyances et
de I'imaginaire collectif autochtone (Denzin et Lincoln, 2008). En accord
avec les lignes directrices de la recherche par, pour et avec les femmes
autochtones (FAQ, 2012), les voix des participantes y sont mises a I'avant-
scene et leurs besoins sont priorisés dans toutes les étapes de la recherche,
depuis la délimitation d’un theme jusqu’au partage des résultats. Concre-
tement, le projet a été mené avec deux groupes d’étudiantes autochtones
issues de deux colleges publics, un francophone (Cégep Garneau) et I'autre
anglophone (College Champlain-Lennoxville). Un total de huit étudiantes
issues de sept nations et huit communautés autochtones différentes ont
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participé au projet. Ces dernieres ont d’ailleurs accepté d’étre identifiées par
leur nom dans les publications entourant le projet, en accord et les principes
de la recherche autochtone (Gonzales, 2022).

Cégep Garneau:

e Kananish Mckenzie, Innue de Matimekush Lac John
¢ Hillary Nolin, Innue-Odjibway de Pessamit

¢ India Neashish-Chilton, Atikamekw de Wemotaci

College Champlain-Lennoxuville:

e Aurora Dailleboust, Kanien’keha:ka de Kanahwake

e MiaTenasco, Anishinnabe de Kitigan Zibi

e Julie-Ann Vollant Whittemore, Innue de Uashat Mak Mani Utenam
¢ Alicia Bosum, Eeyou de Oujé-Bougoumou

e Sabrina Marcotte, Han Nation, Yukon

Le recrutement de ces participantes s’est effectué grace au soutien des coor-
donnatrices a la vie étudiante autochtone des deux colléges, Nada Massé
(allochtone) et Lois Dana (Penobscot Nation). Ces dernieres ont également
aidé a 'organisation des horaires et des espaces de répétition ainsi qu’a la
préparation des repas. Elles assuraient une présence culturellement sécuri-
sante pour les participantes. Nous avons bien entendu obtenu les certifica-
tions éthiques des deux établissements ainsi que le consentement éclairé des
étudiantes ayant partagé leur histoire et leurs préoccupations au cours de cette
aventure artistique. Nous les félicitons pour leur courage et les remercions de
tout cceur pour leur générosité.

9.3.4. Le déroulement des ateliers théatraux

Pour mettre en ceuvre la démarche de création collective, une série
de neuf ateliers théatraux d’environ deux heures et demie chacun ont été
menés, de février a mai 2022, avec les deux groupes d’étudiantes autoch-
tones. Le tableau 9.2. présente le plan de déroulement des ateliers théatraux,

235



REGARDS DIVERSIFIES SUR 'EDUCATION AUTOCHTONE

lesquels ont été quelque peu adaptés lors de leur pilotage. Chaque séance
s’est amorcée autour du partage d’un repas, ce qui a permis d’établir le climat
de bienveillance et de proximité propice au processus créatif. Un petit rituel
ouvrait et cloturait également chaque atelier théatral.

Tableau 9.2. Déroulement des ateliers théatraux

Atelier 1: ESPRIT DE L'EST
Guide — Résurgence
Intellectuel

Savoir — connaissances

Langues et traditions

Cercle d’accueil

Fiche signalétique — Mon identité
culturelle

Présentation de I’approche de création
collective

Les figures archétypales de la création
autochtone au féminin

Remue-méninges — La roue des enjeux

En tant que jeune femme autochtone,
qu’est-ce qui me préoccupe ¢

Atelier 2: AME DU NORD
Gardienne du sacré — Révérence
Spirituel

Savoir-étre — valeurs, croyances

Mondes invisibles, ancétres

Rencontre d’une Ainée — cosmovisions

Ecriture guidée et cercle de parole —
Transmission de sagesse

Qu’est-ce que je connais du mythe
fondateur de ma Nation ?

Quel héritage matrilinéaire ai-je regu
de mes ancétres?

Atelier 3: CCEUR DE 'OUEST
Guérisseuse — Résilience
Emotionnel

Savoir vivre-ensemble

Attitudes, relations

Jeu dramatique — La rencontre
intergénérationnelle

Ecriture guidée et cercle de parole —
Pour toutes mes relations

Comment je décris mes relations (famille,
amis, communauté) ?

*Devoir — trouver un élément
qui représente sa relation au territoire
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Atelier 4: CORPS DU SUD
Guerriére — Résistance
Physique

Savoir-faire — habiletés

Territoire — monde naturel

Rencontre d’une artiviste autochtone —
récit de vie et slam

Nuage de mots interactif — Ma relation
au territoire

Jeu dramatique — Incarner le monde
naturel

Ecriture guidée et cercle de parole —
Portrait poétique

*Rencontres individuelles virtuelles,
finalisation du texte dramatique

Atelier 5: TOUT CE QUI EST
EN HAUT

Echauffement vocal : partage de chants
traditionnels

Jeu dramatique — Tisser nos langues
ancestrales

Cercle de mise en voix des récits

* Rencontres individuelles virtuelles,
finalisation du texte dramatique

Atelier 6: TOUT CE QUI EST
EN BAS

Echauffement corporel — Partage
de danses traditionnelles

Mise en scene des récits + choix
d’éléments scénographiques
Cercle de parole — commentaires
et ajustements

*Recherche scénographique (costumes,
accessoires, décors, son, etc.)

*Mémorisation du texte dramatique

Atelier 7: TOUT CE QUI EST
AU CENTRE

Echauffement corporel et vocal
Répétition

Cercle de parole — commentaires
et ajustements

*£laboration de la fiche technique
et confection de décors

(suite)
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Tableau 9.2. Déroulement des ateliers théatraux (suite)

Atelier 8: GENERALE (4hrs) e Echauffement corporel et vocal
e Répétition générale ou journée
de tournage

¢ Cercle de parole — derniers ajustements

Atelier 9 —TOUR DE ROUE * Représentation (devant public
ou visionnement)

e Médiation culturelle avec le public

Atelier 10 — COMPLETION ¢ Cercle de parole — entrevue de groupe —
post-mortem

e (Célébration

e *Entrevues individuelles semi-dirigées

PROLONGEMENT e Représentation des ceuvres dans divers
milieux culturels/ académiques

« Diffusion scientifique et conférence-
démonstration dans le cadre
d’événements provinciaux, nationaux
et internationaux

e Rédaction d’articles et de chapitres
professionnels et scientifiques

9.3.5. Le déploiement des ceuvres

Lors de chaque atelier, les divers exercices d’échauffements corpo-
rels et vocaux, les jeux dramatiques et les improvisations dirigées proposés
ont permis de délier les tensions, de déployer I'imaginaire, d’explorer les
potentialités expressives et de stimuler les partages. Comme nous |’envisa-
gions, la « magie » de la création a opéré et nous a tous pris dans sa toile pour
nous guider en douceur vers la manifestation de deux ceuvres qui font la
grande fierté des participantes.
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Ashtam Ntotacinan/Viens nous écouter

Avec les trois participantes du Cégep Garneau et |'aide soutenue
de Nada Massé, nous sommes parvenues a créer la piece de théatre en
trois actes intitulée Ashtam Ntotacinan, qui signifie « venez nous écouter »
dans une combinaison des langues innu aimun et atikamekw nehiromowin.
Dés le début, méme avec une certaine timidité, les participantes se sont
lancées dans le voyage avec courage pour faire entendre leur voix. Elles
avaient tellement de choses a dire et étaient prétes a livrer leur message.
Nous avons rapidement plongé au cceur de la création et, comme prévu,
la piece a pris la forme de leurs intentions lors des rencontres, aboutissant
a trois représentations théatrales?.

Le premier acte dépeint le monde du matutishan (voir Figure 9.3.), signifiant en
langue innu aimun, la tente de sudation, laquelle a une grande valeur spiri-
tuelle pour toutes les participantes. L'entrée en scéne se fait en pas de danse
au son d’une musique traditionnelle. Les participantes portent des branches de
sapinage qu’elles déposent solennellement au sol, pour constituer le tapis de la
tente de sudation. Trois personnages de femmes autochtones sont représentés
et évoquent I'importance de la transmission intergénérationnelle matrilinéaire
chez les Premiers Peuples: la petite fille, la mere et la grand-meére portant un
chale traditionnel. Toutes trois portent leurs jupes a rubans, leurs bijoux de
perlage et leurs mocassins traditionnels. Dans I’ensemble de I'ceuvre, la cou-
leur rouge est utilisée en prédominance, en hommage aux femmes et les filles
autochtones disparues et assassinées. Pour symboliser les messages des mondes
invisibles et des ancétres dans la hutte de sudation, les participantes ont
demandé a des femmes de leur famille (grands-meres, meres, tantes et sceurs)
d’enregistrer leur voix récitant quelques phrases dans leur langue traditionnelle.
Ces enregistrements ont fait I'objet d’'un montage sonore auquel des effets
musicaux ont été ajoutés pour recréer |'atmosphére mystérieuse de la hutte.

2 10 mai 2022 au Café Oxymel du Cégep Garneau; 3 novembre 2022 au Théatre de la Cité
universitaire, Université Laval, dans le cadre du Colloque sur la Persévérance et la réussite
scolaires chez les Premiers Peuples; 8 mai 2023 pour un regroupement d’établissements
en Mauricie (UQTR, Institut Kiuna, Centre d’amitié autochtone de Trois-Rivieres, Cégep de
Trois-Riviéres, etc.).
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Retourne d.tog territoire
1 il tu viens

Figure 9.3. Ashtam Ntotacinan/Viens nous écouter, scéne 1: Dans le matutishan

Le deuxieme acte laisse place a la déclamation théatrale de poemes autour
de questions qui préoccupent les participantes. Ces poémes ont ét€ composés
lors de séances de création introspectives a travers des exercices d’écriture
automatique ou dirigée. Une artiste activiste autochtone a également été
invitée a une session pour inspirer les étudiantes avec son histoire et leur
enseigner des techniques créatives. Les themes abordés tournent autour des
questions de justice environnementale liées a la coupe a blanc, a I'acceés a
I’eau potable et a I’exploitation miniere a proximité des communautés
autochtones des participantes, ainsi qu’aux revendications sociales relatives
aux femmes, filles et enfants autochtones disparus ou assassinés. Les textes sont
tous porteurs de lourdes inquiétudes, certes, mais aussi de profonds messages
d’espoir. Un diaporama d’images et de photographies sélectionnées par les
participantes est projeté en toile de fond tout au long du numéro. Chaque parti-
cipante vient au premier plan pour interpréter son poeme en manipulant un
objet symbolique: pierre, bliche, robe rouge, soulier de petit enfant, chéle
d’Ainée, etc. Une fumée rouge emplit la scéne.

Un dernier acte, plus court mais puissant, prend la forme d’un choeur thééatral
de voix et de corps. Les participantes se rassemblent sur la scéne centrale et
déclament un texte cocréé avec des effets vocaux de jeu d’ensembles et de
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mouvements chorégraphiques qui renforcent I'impact du message partagé et
permettent aux étudiantes de parler d’une seule voix, d’un seul coeur:

Pendant 500 ans, ils nous ont muselés

Empéché de nous exprimer

Ils ont essayé d’éteindre nos traditions, ca n’a pas marché
Ils voulaient nous couper du cycle des saisons

Mais le territoire vit en nous

Nitasinan, Nitaskinan, Nutshimit, Nocimik

Pour guérir nos lignées et rendre justice

Prendre soin de nos parents, honorer nos Ainés

Nous parlons pour sauvegarder nos langues

Nous créons pour faire rayonner nos cultures

Nous marchons ensemble, pour les sept prochaines générations
Viens nous écouter, viens nous écouter, Ashtam Ntotacinan !

(Ashtam Ntotacinan/Viens nous écouter, scéne finale)

Guérir les sept prochaines générations

Assez tot dans le processus de création, et pour diverses raisons, les
participantes ont exprimé la volonté de réaliser une vidéo documentaire au
lieu d’une piece de théatre afin de révéler leur message a plus de gens et
d’avoir un impact plus large. Elles ont évoqué étre plus a I'aise avec cette
formule moins intimidante. Nous avons alors cherché a obtenir des finance-
ments supplémentaires et avons demandé a la réalisatrice professionnelle
Myriam Leblond des Production Etre de collaborer avec nous. Décelant
I'immense potentiel de ce projet, elle a accepté. La vidéo documentaire
de 25 minutes et sous-titrée en francais, Healing the next 7 generations a été
réalisée et est disponible gratuitement en ligne.
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Le processus de création nous a naturellement menées au partage des diffé-
rentes valeurs et traditions spirituelles des cing nations représentées, dans la
reconnaissance et le respect de leur unicité. Cela a conduit les étudiantes a
une quéte pour retrouver leur cosmovision respective. La plupart d’entre elles
ont consulté leur mere ou un autre membre de la famille pour s’assurer de
recueillir la version appropriée du mythe fondateur de leur création. Certaines
ont effectué des recherches dans des livres et sur le web, mais ont tout de
méme exprimé le besoin de valider ces versions avec leur famille. Pour le
mythe de la création chez les Cri Eeyou qui a été conservée par transmission
orale, nous avons invité une grand-meére a s’asseoir avec nous et a nous la
raconter. Ce moment précieux a donné aux participantes I'occasion d’écouter
ses sages enseignements, d’exprimer leurs réalités et de recevoir sa bénédic-
tion pour leur cheminement de vie. Toutes ont pu exprimer leur frustration
face au fait que ces connaissances traditionnelles ne font pas partie de ce
qu’ils apprennent dans leur programme scolaire, que |'histoire qu’on leur
enseigne ne correspond pas a leur vérité, et qu’il est douloureux de s’asseoir
dans des salles de classe ou personne ne comprend leurs réalités. Cet acte a
pris la forme d’un cercle de parole se déroulant ou les étudiantes ont chacune
partagé le mythe fondateur de sa nation, réfléchissant a la valeur de leurs tra-
ditions ancestrales ainsi qu’a la nécessité de les préserver et de les transmettre.
Tissées ensemble, ces histoires puissantes donnent une excellente image de
la variété et de la connectivité des différentes cosmovisions autochtones.

L'exploration théatrale a également donné lieu a la présentation d’un portrait
de chaque participante, en lien avec sa lignée familiale, ses préoccupations
personnelles, son choix d’études, les défis rencontrés dans la trajectoire et le
réve a réaliser. Entre criminologie, sciences humaines, psychologie et arts,
chaque témoignage révele la beauté, la vulnérabilité et la résilience d’une
jeune femme autochtone, désireuse de contribuer au mieux-étre de son
peuple, leader en devenir pour représenter sa famille, sa communauté, sa
nation. Au terme des ateliers, nous étions prétes pour deux séances d’enre-
gistrement avec la réalisatrice. Le premier jour, nous avons enregistré les
cing portraits a I'intérieur du college, dans le local des étudiants autochtones.
La deuxieme séance de tournage a eu lieu a I'extérieur, au bord de la riviere
Alsig8ntekw (Saint-Frangois en W8banaki), afin de partager leurs histoires de
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création en connexion avec le territoire. Aprés avoir travaillé sur le montage
pendant quelques mois, tout le monde a validé le résultat final de la vidéo
documentaire commengant par cette priere de création collective présentée
en choeur vocal :

Le Peuple Blanc prend, il prie pour obtenir

Les Premiers Peuples offrent

Nous prions pour rendre grace et honorer toute la Création
Nous marchons dans les pas de nos ancétres

Pour guérir les sept prochaines générations

(Guérir les sept prochaines générations, scene d’ouverture)

9.3.6. Les retombées sur les quatre dimensions
du mieux-étre holistique

Le corpus de données qualitatives est composé de journaux de
bord, des cahiers de création des participantes, d’enregistrements audio et
vidéo des cercles de discussion et d’artefacts de création. Les données ont
été traitées a partir d’une grille d’analyse dont les indicateurs reprennent le
modele du mieux-étre holistique et les éléments de la démarche de création
présentés dans la section méthodologie de ce chapitre afin de répondre aux
objectifs de la recherche.

UEsprit de Iest : savoir de la Guide

De nombreux savoirs liés aux réalités historiques et contemporaines
ont été partagés dans le cadre du projet. Les participantes ont rapporté une
connaissance approfondie des enjeux sociopolitiques qui concernent leurs
communautés et les Premiers Peuples en général. Elles ont exprimé, avec un
esprit critique raffiné, des opinions fondées sur des faits bien documentés
et exprimé leur volonté de s’engager et de contribuer, par ce projet, a la résur-
gence culturelle autochtone. Les étudiantes ont également pu y dénoncer les
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obstacles systémiques qu’elles rencontrent dans leur parcours de scolarisa-
tion. Comme le mentionne une participante, la théatralisation des récits de
vie lui a donné une tribune pour exprimer les enjeux qui la préoccupent:
«On a tellement de choses a dire, a revendiquer, ¢a fait du bien d’avoir un
endroit pour le faire. Espérons que les gens commenceront enfin a écouter.
Ce projet apportera plus de justice. » (Aurora Daileboust, College Champlain)

Les données ont clairement révélé I'importance pour les participantes d’aider
a revitaliser ou a préserver leurs langues maternelles: «Je suis heureuse d’avoir
pu inclure ma langue, dans la création, a travers la voix de ma tante que j’ai
enregistrée. C’est une excellente facon d’aider les gens a en découvrir la
beauté. » (Kananish Mckenzie, Cégep Garneau) Le tableau 9.3. présente le
lexique trilingue développé pour la piece Ashtam Ntotacinan/Venez-nous
écouter et remis aux spectateurs.

Tableau 9.3.  Lexique trilingue de la piece Ashtam Ntotacinan/
Viens nous écouter (p. 18)

ATIKAMEKW
INNU AIMUN NEHIROMOWIN FRANCAIS
kuei kwei bonjour
tshinashkumitinau mikwetc kit ititinaw merci a vous,

remerciement

neka, nekaui okawi, nikawi mére, ma mere
auauss, nitauassim awacic, nitcanic enfant, mon enfant
nimushum nimocom mon grand-pére

kukum, tshukum, nukum | okominan, nikokominan | grand-mere,
ma grand-mere
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INNU AIMUN

ATIKAMEKW
NEHIROMOWIN

FRANCAIS

nihimet nicimak, nimisak mes sceurs, mes petites
sceurs, mes grandes
sceurs

Ishkueu iskwew femme

nipi nipi eau

ishkuteu ickote feu

nitassinan, nutshimit nutshimit, nocimik territoire

matutishan matotasowin tente a sudation
uapakanu wapahowisiw harfang des neiges
missinak mikinakw tortue

atik atikw caribou

maikan mahikan loup

massishk kicik cedre

tshin kir toi

nin nin, nir moi

Nanitam ui shutshi

Ekoci mocak
mackowerimo

Sois toujours forte !
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Devant cette réalisation, une participante nous dit: «[lles techniques théa-
trales m’ont permis d’atteindre mon but: partager ma culture et ma langue
par la création » (Hillary Nolin, Cégep Garneau). Tout au long du processus
de création et dans les deux ceuvres, huit langues autochtones différentes
ont été entendues. Ce résultat fait écho aux recommandations de la Décennie
des Nations Unies pour la sauvegarde des langues autochtones (2022-2032)
et contribue de ce fait a leur revitalisation.

Le Corps du sud: savoir-faire de la Guerriére

En ce qui concerne la dimension physique, chaque atelier a débuté
par le partage d’un repas, qui constituait un moment d’ancrage et de prépa-
ration aux activités théatrales. Les corps ainsi nourris, les esprits étaient plus
disponibles aux propositions artistiques. Au cours du dernier cercle de dis-
cussion, plusieurs participantes des deux groupes ont indiqué que les repas
les avaient aidées a se sentir a |'aise et en sécurité dans le projet, que cela
leur a été d’un grand soutien dans leur parcours car elles ont parfois du mal
a s’alimenter correctement: «Les repas partagés m’ont fait me sentir chez
moi, dans ma communauté, ol tout le monde mange ensemble et discute de
tout et de rien. » (Kananish Mckenzie, Cégep Garneau) L'analyse a révélé que
les divers échauffements et exercices ont contribué a développer I’aisance
corporelle et le répertoire expressif des participantes: «les différents exercices
m’ont aidée a étre moins timide et a ne pas me prendre trop au sérieux. C'était
tres drole et j’étais plus détendue apreés » (Alicia Bosum, College Champlain).

Qui plus est, la thématique du territoire s’est révélée saillante dans les
deux ceuvres. Des déclarations de reconnaissance territoriale précedent
les ceuvres. Plusieurs artefacts utilisés comme accessoires dans la création
refletent la relation des participantes a leur territoire ancestral (images de
paysages, branches de sapinage, pierres, bliches, plantes médicinales, bois
de cerf, etc.). Toutes ont exprimé le souci profond de le protéger, ce qui
mobilise I'archétype de la Guerriére et la notion de résistance: « Comment
nos enfants vont-ils réussir a respirer quand tous les arbres seront abattus ?
Il faut arréter ca maintenant. » (India Neashish, Cégep Garneau) Une séance
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de tournage du documentaire s’est déroulée dans la nature, au bord de la
riviere. Il était important pour les participantes que 'ceuvre exprime leur lien
profond avec la Terre-Meére.

Le Ceeur de l'ouest : savoir vivre-ensemble de la Guérisseuse

Comme pour tout projet théatral, la dimension émotionnelle a pris
une place prépondérante dans le processus de création. Le coeur des deux
créations est |ié a la notion de guérison des traumatismes intergénérationnels
du passé et de la résilience nécessaire a la poursuite des ambitions en vue
d’offrir un monde meilleur aux futures générations. Bien s(ir, la profondeur
des partages a parfois fait monter les larmes a la surface, mais nous nous
sommes toujours assurées de maintenir un espace sécuritaire et d’apporter
le soutien nécessaire aux participantes: « Nous nous sommes senties soute-
nues et accompagnées a chaque instant de la création. » (Kananish Mckenzie,
Cégep Garneau) Dans un souci de démocratisation de |'expérience artistique,
I'implication des participantes a chaque étape du projet était pour nous une
priorité: «A toutes les étapes, je me suis impliquée dans I'orientation des
choix artistiques et I'organisation du projet créatif. » (Hillary Nolin, Garneau)
Pour une autre participante, «[lles interventions tiennent compte de mon
expérience et contribuent a réduire les obstacles systémiques rencontrés
dans mon parcours collégial » (Sabrina Marcotte, Cégep Champlain). Les
résultats rendent compte du développement de sentiments d’appartenance
et de sécurité culturelle chez les participantes: « Au début du projet, nous ne
nous connaissions pas. Nous sommes une vraie famille maintenant. » (Aurora
Daileboust, College Champlain) Enfin, pour cette participante, «[cle projet
nous a permis de tisser des liens durables. Nous avons appris beaucoup sur nos
expériences et nos cultures respectives, sur les enseignements traditionnels
et les médecines que nous portons » (Mia Tenasco, Cégep Champlain).

L’Ame du nord : savoir-étre de la Gardienne du sacré

La dimension spirituelle a pris une place énorme dans le projet.
En effet, les résultats révelent que malgré leur jeune age, les participantes
accordent une importance considérable a la transmission de la spiritualité et
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au sacré, ce qui se reflete dans toutes les histoires de vie racontées: «/’aurais
souhaité recevoir plus d’enseignements spirituels de ma grand-mére. Que me
raconterait-elle, si elle était encore en vie ? » (MiaTenasco, College Champlain)
Tout au long des ateliers, la présence de rituels, comme la purification, le
chant et la priére, témoigne de I'omniprésence de la dimension spirituelle
dans ce projet créatif. Dans les cercles de parole, plusieurs participantes ont
partagé en détail divers rituels et cérémonies vécus au sein de leur famille
et de leur communauté. La révérence qu’elles manifestent pour ces pra-
tiques transmises par leurs Ainées et les sagesses ancestrales qu’elles portent
révelent la vitalité de la vie spirituelle chez les jeunes autochtones et leur
connexion avec les mondes invisibles. Pour une étudiante, ce projet I'a
méme menée a découvrir sa cosmovision: « Cette expérience m’a permis de
retrouver I'histoire de la création de ma nation, j’en suis trés reconnaissante
et je continuerai a rechercher mes traditions. » (Sabrina Marcotte, College
Champlain) La Figure 9.4. présente un élément de scénographie évoquant
les spiritualités autochtones.

Figure 9.4. Elément de scénographie évoquant les spiritualités autochtones

248



CHAPITRE 9 » ASHTAM NTOTACINAN/VIENS NOUS ECOUTER

Conclusion

Ce projet de recherche-création a permis de documenter le déve-
loppement d’une approche de création collective inédite, basée sur la théa-
tralisation de récits de vie d’étudiantes collégiales autochtones et d’identifier
ses retombées sur |’expression d’apprentissages liés a leur mieux-étre holis-
tique. Combinant les domaines de |’éducation autochtone et de I'éducation
théatrale, I’approche développée se fonde sur les principes de la pédagogie
autochtone et respecte les lignes directrices de la recherche décoloniale par,
pour et avec les femmes autochtones. Elle formule des recommandations pour
la mise en ceuvre de projets artistiques culturellement et socialement sécuri-
taires et signifiants aupres d’éléves et de personnes étudiantes autochtones et,
par extension, aupres d’autres groupes socialement marginalisés.

En guise de conclusion, laissons Lois Dana du College Champlain, que nous
remercions de tout caeur pour son immense contribution au projet, nous offrir
ce partage:

Je suis reconnaissante d’avoir participé au projet d’expres-
sion théatrale. Je ne connaissais pas bien Patricia-Anne au
moment ol elle m’a invitée a participer, mais j’ai senti que
son projet de doctorat mettait I'accent sur les voix autoch-
tones et donnait aux étudiantes les moyens de les dévelop-
per et de les utiliser. J’étais a bord, ou, pour décoloniser cette
expression, j’étais préte a la rejoindre dans son canoé.

Le projet a éveillé ma curiosité. Et si nous recréions les
conversations entre les éléves dans la communauté des étu-
diants de Premiéres Nations? Il y a eu tant de moments
sacrés d’échanges culturels dans la communauté I'année
derniere, non seulement entre les étudiants non autoch-
tones et les étudiants autochtones, mais aussi entre les étu-
diants eux-mémes. Toutes ces nations différentes étaient
représentées dans un petit espace. Chaque histoire de la
création est unique. Chaque nation a des pratiques et des
cérémonies différentes.
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Certaines étudiantes, comme moi, n’avaient pas acces a
leurs enseignements culturels et a leur histoire en raison
de leur adoption. Mon grand-pére a été adopté a I'age de
neuf ans et a dd quitter sa communauté de Indian Island sur
la riviere Penobscot avec sa sceur, qui était plus jeune que
lui. Ces formes d’adoption ont créé une déconnexion cultu-
relle. D’autres étudiants ont quitté leur communauté plus tot
dans leur vie. lls ont di faire face a I'aliénation dés leur plus
jeune age. Ils ont di devenir des alliés des membres de leur
communauté alors qu’ils vivaient loin de chez eux. Ils ont
da défendre d’autres éléves de Premiéres Nations confrontés
au racisme et aux stéréotypes dans leurs classes de primaire
et de secondaire. Certains éléves ont grandi avec les enseigne-
ments traditionnels de la loge. D’autres ont grandi en allant a
la maison longue. Tous les éléves sont venus a Champlain
pour s’instruire et pour apporter un changement dans leurs
communautés et leurs familles. Que se passerait-il si nous
rassemblions ces voix ¢ Qu’entendrions-nous ?

Je tiens a remercier les étudiantes : Sabrina Marcotte, Alicia
Bosum, Mia Tenasco, Julie-Ann Vollant et Aurora Daileboust
d’avoir partagé leurs histoires, d’avoir été en relation les unes
avec les autres et de s’étre écoutées. Elles ont ainsi participé
a la construction d’une véritable famille. D’une certaine
maniére, cet échange était spirituel. Un échange d’histoires
peut étre aussi puissant et spirituel que les échanges entre
nos ancétres jusqu’a aujourd’hui. Vous étes des femmes
puissantes et vous avez des voix puissantes.

Les autrices de ce chapitre tiennent également a remercier toute I'équipe du
Cégep Garneau, Kananish Mckenzie, Hillary Nolin et India Neashish ainsi que
la coordonnatrice a la vie étudiante autochtone Nada Massé et sa collegue
Julie St-Laurent pour leur immense implication dans ce projet. Plusieurs per-
sonnes porteuses de savoirs traditionnels et ambassadrices des arts autoch-
tones au Québec ont également inspiré notre démarche artistique et nous ont
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prodigué de sages conseils. Nous tenons a reconnaitre leur apport avec
révérence’. Notre gratitude va aussi a I’équipe de direction de recherche de
Patricia-Anne Blanchet pour son accompagnement hors pair, la professeure
Constance Lavoie (Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke) et
Ney Wendell (Ecole supérieure de théatre, UQAM). Ce projet a permis le
développement de relations profondes et durables, basées sur la réciprocité.
Il continuera de voyager sur les territoires, de susciter la réflexion, de toucher
les coeurs et de rejoindre les ames.
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Chapitre 10
Keg Apich! Le temps est venu...
pour la vérité et la réconciliation!

Il est grand temps d’établir
des relations positives.

Anita Tenasco

Résumé

Dans une perspective de Vérité et de Réconciliation, il est important
que I'histoire véritable au sujet des Premiéres Nations, Inuit et Métis soit
enseignée dans les écoles canadiennes. En plus de s’intéresser aux réalités
autochtones en général, la diversité des cultures au sein des Premiers Peuples
exige de s’intéresser aux communautés de proximité. Ce chapitre présenté
sous une forme de poésie libre aborde les nécessaires connaissances au
sujet des Premiers Peuples que tout personnel de |’éducation devrait
connaitre dans un objectif de décolonisation des savoirs.
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Nos pratiques en tant qu’éducateurs affectent
d’autres individus... Une nouvelle approche
de I’éducation dans ce pays est nécessaire.

Ma mere a été envoyée dans un pensionnat a Kenora, en Ontario, a |'age
de six ans. Ma tante était adolescente lorsqu’elle a également été envoyée
dans un pensionnat. En me rendant sur le chemin qui mene chez ma tante,
je vois un petit chandail orange accroché a sa boite aux lettres qui dit «)'ai
survécu ». Je ne peux pas imaginer la bravoure dont ont di faire preuve les
membres de ma famille pour traverser cette partie éprouvante de leurs jeunes
années. Mes ancétres ont été forcés d’apprendre et de parler I'anglais et le
francais. lls ont été forcés d’apprendre une histoire du Québec et du Canada
qui n’incluait pas I'histoire anishinabe algonquine. C’est une longue histoire qui
a été tres douloureuse; une histoire remplie de pertes et de déconnexion d’un
mode de vie traditionnel au sein de notre magnifique territoire.

Par ou commencer?

Il est temps que les écoles du Canada enseignent la véritable his-
toire de ce pays. Lhistoire des Premiéres Nations, des Métis et des Inuit et
notre diversité doivent étre incluses dans les programmes d’études. Les droits
issus de traités et inhérents doivent étre enseignés dans les salles de classe
de notre pays. Pensez a ce que signifie «relations de nation a nation». La
force, I'intelligence et la résilience des Premieres Nations, des Métis et des
Inuit doivent étre partagées dans les écoles.

Créer un changement de mentalité

Keg apich! Les 94 appels a I’action de la Commission de vérité et
réconciliation (2012) doivent prendre vie. Au Canada, les Canadiens doivent
lire ces appels a l'action, se renseigner sur ce qu’ils signifient vraiment et
planifier une partie de leur mise en ceuvre.
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Ayez de la compassion pour tous les Membres des Premieres Nations, les
Métis et les Inuit. Il y a d’innombrables fagons d’en faire plus et de faire
mieux dans nos écoles...

Il est temps de se renseigner sur les sujets suivants:

* Les personnages significatifs
- William Commanda
—  Norval Morisseau
— Clarence Louie
—  Michelle Audette
— Daphne Odjig
—  Tom Longboat
- Elijah Harper
— Donald Marshall Junior
—  Alanis Obomsawin
—  Albert Dumont
— Kahn-Tineta Horn
— John Kim Bell
- Jay Odjick
— Richard Wagameese
— Jason Brennan — Nish Media
—  Mary Simon
- Waneek Horn Miller
- Matthew Coon-Come
—  Derek Miller
—  John Chabot
—  Chef Tessouat
- Don Kelly

Don Burnstick
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Rita Joe

Samian

Robbie Robertson
Murray Sinclair
Phyllis Webstad
Frank Polson
Josephine Bacon
Jeannette Armstrong
Rosemarie Kuptana
Autumn Peltier
Jose Kusugak

Et encore plus...

Les savoirs et contributions des Premiéres Nations, des Métis et des Inuit

La diversité des Premiéres Nations, des Métis et des Inuit
Les territoires traditionnels des Premieres Nations

Les traditions alimentaires des Premiéres Nations, des Métis
et des Inuit

Les principes éducatifs avant le contact

Les Sociétés de chasse et de cueillette

Les droits de chasse et de péche des Premieres Nations
L'importance de I'eau

’extraction des ressources dans les territoires des Premieres Nations,
des Métis et des Inuit

Le canot d’écorce de bouleau et les modes de transport traditionnels
La gestion des feux de forét

La gouvernance de I"environnement

Le développement durable

La Convention de la Baie-James et du Nord québécois
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— La chasse au phoque

— Lasanté et les médecines traditionnelles chez les peuples
autochtones

— Les connaissances autochtones des étoiles et constellations
—  L’Assemblée des Premieres Nations

— Limportance du tambour

— Lagriculture au sein des communautés autochtones

— Les athletes autochtones célébres

— Anicinabe: La ou les eaux se rencontrent

— Le livre: Braiding Sweetgrass de Robin Wall Kimmerer

— Les quatre médecines sacrées

—  Les principes de propriété, de controle, d’acces et de possession
(PCAP)

— Lajustice réparatrice et I'utilisation traditionnelle des cercles
de guérison

— Etencore plus...

* Le systeme favorisant le racisme
— LaLoi sur les Indiens
— Le systéeme des pensionnats indiens du Canada
—  Les Ecoles de jour indiennes

—  Les abus subis par les éléves autochtones qui fréquentaient
des écoles provinciales

— Les enfants autochtones dans les systemes provinciaux
de placement en famille d’accueil maintenant

- Le traitement qu’a subi Joyce Echaquan
— Lacrise d'Oka

— Les origines de la violence latérale au sein des communautés
autochtones

— La Crise d’lpperwash
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— Le projet de loi 96 du Québec (et son impact sur les étudiants
autochtones)

—  Les problemes de logement des Premieres Nations
— Lebison et la destruction des peuples des plaines

— Etencore plus...

Keg apich ! Le temps est venu... afin que les éleves en apprennent davantage
sur les territoires traditionnels non cédés et les reconnaissances des terres.
Que signifient vraiment ces reconnaissances? S’agit-il simplement de décla-
rations vides de sens? Il faut discuter de la facon de créer une reconnaissance
territoriale respectueuse et significative.

Keg apich! Le temps est venu... Les écoles doivent enseigner I'implication de
Sir John A. McDonald dans le systeme des pensionnats indiens du Canada. Les
écoles doivent offrir des occasions d’apprentissage authentiques qui invitent
les survivants des pensionnats indiens a s’engager avec les éleves. Mettre
I’accent sur le travail du Centre national pour la vérité et la réconciliation.

Keg apich! Le temps est venu... Il est grand temps que les éléves en apprennent
davantage sur la rafle des années soixante, les écoles de jour indiennes et le
nombre d’enfants des Premiéres Nations, Métis et Inuit qui sont actuellement
dans les systemes de placement familial provinciaux.

Keg apich! Le temps est venu... Tout le monde est capable. C’est un devoir
social de contribuer a la réconciliation et a la recherche de la vérité.

Keg apich! Le temps est venu... Les écoles doivent enseigner les langues
autochtones régionales, la perte de ces langues dans les communautés
autochtones et les efforts de revitalisation afin de les réapprendre. Il est temps
que les écoles établissent des contacts avec les Premiéres Nations qui sont a
proximité. Collaborer avec la nation ou la communauté voisine des Premiéres
Nations, des Métis ou des Inuit. Les éducateurs non autochtones ne doivent
pas avoir peur. La réconciliation exige de I'éducation, de la volonté politique,
un leadership fort, I'établissement de relations, la responsabilisation et la
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transparence, ainsi qu’un investissement concret de ressources. Les éduca-
teurs doivent étre courageux et ouverts au changement dans la fagon dont
I"histoire et d’autres matieres sont enseignées.

Keg apich ! Le temps est venu... afin que les histoires des Premiéres Nations,
des Métis et des Inuit s’animent dans toutes les salles de classe. Nous sommes
tous des humains et nous sommes tous connectés. Le chemin de la vérité
n’est pas facile, mais il est essentiel pour la base de I"apprentissage continu,
de I’établissement de la confiance, de la réconciliation et de la guérison. Il
est temps que les écoles s’engagent a travailler avec les Premiéres Nations,
les Métis et les Inuit afin que nos écoles, partout au Canada, soient des
espaces culturellement sirs qui enseignent tous les aspects de I’histoire
compliquée de ce pays.

Keg apich! Le temps est venu... Allez-vous apporter votre aide afin d’ouvrir
des portes aux Premiéres Nations, aux Métis et aux Inuit pour qu’ils aient
acces a des possibilités d’éducation postsecondaire, de formation, d’emploi
ou d’affaires?

Comment allez-vous reconnaitre et honorer la Journée nationale de la vérité
et de la réconciliation?

Keg apich! Le temps est venu... Allez-vous organiser, soutenir ou participer
a un événement qui présente I’histoire tragique des pensionnats indiens du
canada et les efforts continus pour utiliser I’éducation pour progresser vers
la guérison dans ce pays?

Il est temps de décoloniser.

Keg apich! Le temps est venu !

Référence

Commission de Vérité et réconciliation du Canada (2012). Appels a I'action, Winnipeg,
La Commission.
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Conclusion

Diane Campeau

La publication de cet ouvrage collectif avait pour but d’ouvrir des
avenues permettant aux diverses paroles autochtones en éducation de se faire
entendre. Que ce soit par la décolonisation des pratiques et des approches,
par la place des langues pour interpréter le monde ou la place des épisté-
mologies autochtones pour I'enseignement de diverses disciplines, les pages
que vous venez de lire témoignent de la richesse des savoirs et perspectives
des Premiers Peuples au regard de I’éducation. Il est donc difficile de conclure
dans un contexte ou le regard se doit d’étre porté non pas derriére nous,
mais bien devant.

Les exemples puisés aupres de représentants de différentes nations montrent
a la fois les spécificités de chacune d’elles, mais également les points communs
qui les unissent.

Il faut retenir I'importance du territoire, important vecteur de savoirs. On
assiste présentement a beaucoup d’initiatives de communautés autoch-
tones a travers le pays afin de réinscrire les apprentissages sur et par le terri-
toire au sein d’une éducation formelle. Certaines pressions doivent s’exercer
pour que ces apprentissages soient considérés au méme titre que ceux dits
scolaires. Réapprendre du territoire signifie également une réappropriation
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des langues, comme I'a si bien démontré chacun des auteurs de ce collec-
tif. Nous avons tous un réle a jouer pour que les langues autochtones
reprennent leur place dans I’espace public et plus particulierement dans
nos milieux éducatifs.

La sécurisation culturelle doit également faire partie des préoccupations afin
que les étudiants autochtones se sentent reconnus, ce qui exige un regard
critique sur nos établissements d’enseignement, nos systemes et nos pratiques
afin de refléter des facons de savoir et d’étre culturellement pertinentes.
Remettre en question I’enseignement de disciplines considérées comme des
bastions du savoir occidental demande courage et détermination, mais le
monde ne peut plus se passer des multiples regards que nous devons porter
sur le milieu naturel, car nous savons qu’il y a péril en la demeure.

Cet ouvrage a également montré que faire entendre la parole des Premiers
Peuples peut prendre diverses formes, comme les exercices de théatralisation
ou les récits, et que I’on doit remettre en question les modes de communi-
cation, habituellement considérés comme académiques.

Le dernier texte nous a interpellé afin de reconnaitre les nombreuses contri-
butions des autochtones nécessaires a la réconciliation. Connaitre la nation
de proximité de son école ou de son lieu d’habitation devrait étre I'un des
premiers gestes a poser, car on ne se réconcilie pas avec des étrangers. La
décolonisation demande de déconstruire pour mieux reconstruire ensemble.
Les exemples de cet ouvrage nous ont montré que c’est possible de pagayer
ensemble dans cette méme direction.

Je laisse le mot de la fin aux éléves et aux éducateurs de la communauté
innue de Uashat Mak Mani-utenam afin qu’ils vous partagent ce qu’ils entre-
voient pour I"éducation en 2050. Vous pouvez accéder a leurs visions en
cliquant sur ce lien: <https://youtube.com/watch?v=nkQa7_8YOeA&si=
y2KYW-IiTFRAPvgH:>.

266


https://youtube.com/watch?v=nkQa7_8YOeA&si=y2KYW-IiTFRAPvqH
https://youtube.com/watch?v=nkQa7_8YOeA&si=y2KYW-IiTFRAPvqH

Annexe

Plus qu’une communication personnelle:
modeles pour citer les Ainés Autochtones
et les Gardiens du savoir

Lorisia MaclLeod, Nation Crie de James Smith

More Than Personal Communication: Templates for Citing Indigenous
Elders and Knowledge Keepers Lorisia MacLeod James Smith Cree Nation

Traduction libre et validation avec 'auteure: Diane Campeau

Résumé

Dans ce rapport de projet, je présente les modeles de citation pour les Ainés
Autochtones' et les Gardiens du savoir que j’ai créés en partenariat avec le
personnel du NorQuest Indigenous Student Centre. Ces modeles de citation

1 Nous avons privilégié de mettre une majuscule a Autochtones a de nombreux endroits dans
le texte afin de manifester le respect dii aux Autochtones et aux savoirs et connaissances
Autochtones.
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ont été adoptés ou relayés par vingt-cing établissements au Canada et
aux Etats-Unis. Ils représentent une tentative d’officialiser ce que les cher-
cheurs autochtones font depuis des décennies: se battre pour trouver une
meilleure fagon de reconnaitre nos voix et nos connaissances au sein du
milieu universitaire.

Préambule

Ce texte décrit comment le projet a été développé, en soulignant I'impor-
tance de relations stables et respectueuses, avant de plonger dans une partie
de la littérature et des expériences personnelles qui ont fourni le raisonne-
ment pour lequel une citation plus culturellement sensible est nécessaire.
Une partie du contexte consiste a reconnaitre mes propres expériences en
tant que chercheuse autochtone, mais je m’appuie également sur la littérature
de chercheurs Autochtones et non Autochtones pour illustrer le besoin inter-
disciplinaire de ces modeles. Je fournis des explications approfondies de
chaque élément dans les nouveaux modeles de citation pour expliquer
le raisonnement derriére et/ou I'importance de chaque élément. Par exemple,
j’explique pourquoi il est important d’'inclure la nation ou la communauté
de Iindividu pour briser le stéréotype pan-autochtone et aider les chercheurs
a reconnaitre la variation des connaissances entre les centaines de commu-
nautés autochtones toutes uniques. Bien que I'objectif principal de cet article
soit ces modeles de citation spécifiques, j’espere qu’il permettra également
d’habiliter, d’inspirer et de fournir une étude de cas sur la fagon dont le
milieu universitaire peut apporter de petits changements pour améliorer la
reconnaissance respectueuse des connaissances et des voix autochtones.
Compte tenu de I'accent mis récemment dans les établissements d’enseigne-
ment sur le fait d’étre plus inclusifs a I’égard des modes de connaissance
autochtones, je pense qu’il n’est que juste que nous examinions également
la fagon dont nous traitons des éléments comme le savoir oral autochtone
dans le milieu universitaire, et s'il existe des systemes en place qui accordent
implicitement la priorité aux connaissances écrites sur les connaissances
orales dans une forme de colonialisme persistant.
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Introduction

A I'été 2018, le Collége NorQuest a créé et publié des modeles sur la fagon
de citer les Ainés Autochtones et les Gardiens du savoir dans leurs guides de
citation de I’APA (American Psychological Association) et de la MLA (Modern
Language Association)?. Ces modeles ont été faits uniquement pour I’APA et
le MLA parce que ce sont les deux styles de citation utilisés a NorQuest;
cependant, des travaux sont en cours a la bibliotheque Xwi7xwa (a I'Univer-
sité de la Colombie-Britannique) pour adapter ces modeles au style Chicago
également. J’ai développé ces modeles aux cotés de I'incroyable personnel
du Indigenous Student Centre, qui a fourni des conseils et des perspectives
sur ce qui manquait aux guides de citation lorsqu’il s’agissait de citer les
traditions orales autochtones. Ce projet est en partie le germe de la frustration
que j’ai ressentie pendant mon dipléme de premier cycle quand jai vu des
anthropologues qui essayaient d’effectuer un travail culturellement connecté
et respectueux limité par la fagcon dont ils pouvaient citer des enseigne-
ments oraux non enregistrés. A ce moment-13, je me suis plainte du traitement
inégal des connaissances Autochtones, mais je n’étais pas en mesure de
recommander des changements jusqu’a ce que j'aie terminé ma maitrise en
bibliothéconomie et en études de I'information. Dans la plupart des établis-
sements, c’est le personnel de la bibliotheque (ou, dans certains cas, le centre
de rédaction composé de personnes ayant un MLIS [Master of Library and
Information Sciencel®) qui répond aux questions des étudiants sur la citation,
tient a jour des guides de citation et sert généralement de systeme de sou-
tien complet pour la citation. Cela place les bibliothéques dans une posi-
tion particulierement puissante pour mettre en ceuvre et promouvoir des

2 Bien que ces modeles soient utilisables dans leur format actuel, j’ai bien I'intention que
des améliorations leur soient apportées a I’avenir a mesure que les chercheurs autochtones
et non autochtones utiliseront ces modeles et fourniront une rétroaction. Si I’APA et la MLA
peuvent avoir plusieurs éditions, il semble juste que les premieres tentatives d’intégration
d’une norme pour les Ainés et les Gardiens du savoir recoivent la méme courtoisie pour
évoluer et se raffiner a 'usage.

3 Enfrancais: maitrise en bibliothéconomie et en sciences de I'information.
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changements qui s’harmonisent avec la valeur fondamentale de notre domaine
de justice sociale, comme I'amélioration du traitement des voix autochtones
dans les guides de citation.

Mais pourquoi?

Certains chercheurs pourraient remettre en question la nécessité de créer ces
modeles lorsque les guides de style APA et MLA ont un format pour citer des
communications personnelles et ont traditionnellement encouragé I’ utilisa-
tion de ce format pour citer toute communication orale sans enregistrement
écrit ou audio. C’est une question légitime, en particulier pour les chercheurs
qui n‘ont jamais essayé d’intégrer les enseignements oraux dans leurs écrits
académiques. Pour le dire simplement, utiliser le modéle pour la communi-
cation personnelle, c’est placer un enseignement oral autochtone sur le méme
pied qu’un appel téléphonique rapide, en lui donnant seulement une courte
citation dans le texte (comme c’est la norme avec les citations de communi-
cation personnelle) alors que méme les tweets recoivent une citation de
référence. Certains enseignements oraux ont survécu depuis des temps immé-
moriaux et méritent le méme respect que nous accordons aux grandes his-
toires et aux grands esprits du monde occidental: une citation appropriée.
Whiteley (2002) souligne les dommages que le fait de considérer les ensei-
gnements oraux autochtones comme moins importants que les documents
écrits occidentaux a eu en anthropologie:

Le déni savant de la validité des histoires orales les a effacés,
produisant un sentiment qu’ils n’existent vraiment pas — ils
ne sont, encore une fois, que des « mythes ». Le résultat est
que, dans le discours anthropologique, la tradition orale est
pour la plupart exclue en tant que source historique; s'il
n‘est pas écrit, ou manifestement codé dans I’enregistre-
ment matériel, ce n’est pas |’histoire. (Whiteley, 2002,
p. 406 [traduction libre])

Une préoccupation commune des universitaires non autochtones est que,
parce que les enseignements oraux ne sont pas écrits, ils manquent de cohé-
rence et d’objectivité. En réalité, cependant, les enseignements oraux sont
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«densément codés et parlent simultanément dans une variété de registres
culturels (cognitifs, naturels-historiques, psychologiques, religieux) ainsi que
directement historiques » (Whiteley, 2002, p. 408) et bon nombre des sources
primaires que les chercheurs tiennent en haute estime, «telles que les jour-
naux intimes, les journaux, méme les rapports officiels, ne sont certainement
pas moins problématiques sur le plan de I'interprétation, comme les histo-
riens le reconnaissent actuellement» (Whiteley, 2002, p. 408). En fait, pré-
tendre que les communautés ne s’engagent pas dans des évaluations critiques
de leurs propres enseignements oraux, c’est permettre aux nuages d’obscurcir
la vue de la tour d’ivoire. Comme le souligne Whiteley (2002):

Les archéologues scientifiques peuvent protester contre le
fait que leurs explications sont distinguées des traditions
orales par des criteres de testabilité ou de falsifiabilité. Mais
d’apres ma propre expérience, |"historiographie orale
Pueblo s’occupe clairement de ses propres canons pour
évaluer les revendications de vérité et évaluer la plausibilité
de récits particuliers du passé. (Whiteley, 2002, p. 407
[traduction libre])

Malheureusement, bon nombre de nos professeurs, de nos dirigeants et de
nos universitaires tres réputés ont été formés dans un systeme eurocentrique
et raciste qui affirmait faussement la supériorité du savoir occidental écrit sur
les traditions orales et les modes de connaissance Autochtones. Cette pers-
pective académique de longue date a constitué un obstacle a I'inclusion des
connaissances Autochtones pendant trop longtemps, et avec de nombreuses
organisations éducatives en cours des initiatives d’indigénisation, il est temps
de considérer de maniere critique méme nos systemes de citation pour
éliminer ces obstacles a I'inclusion respectueuse.

Contexte

Il ne s’agit pas d’un probléme nouveau, et ma solution n’est pas entiérement
nouvelle — les chercheurs autochtones ont toujours tenté d’intégrer leurs
connaissances dans le milieu universitaire. Dans certains cas, cela a impliqué
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d’obtenir la permission des comités de thése ou des conseillers de citer des
enseignements oraux d’une maniere différente et plus culturellement appro-
priée que celle recommandée par les guides de style officiels (s’ils ont fourni
un format de citation du tout). Cette rébellion importante et juste est ce qui
a planté les graines de ces modeles, et je remercie ces pionniers.

Il'y avait un élément de cette situation pour lequel je sentais que je pouvais
faire quelque chose. Souvent, les chercheurs autochtones ont eu du mal a
obtenir des diplomes dans des cadres coloniaux avant d’arriver a un point
du parcours académique (généralement leur programme de maitrise ou de
doctorat) pour étre en mesure de défendre cette éducation manquante. Ainsi,
I’'un des objectifs de la création de ces modeles et de leur mise a la disposi-
tion du public était de renforcer la capacité des chercheurs a préconiser
I'inclusion de ce type de connaissances plus t6t dans ces parcours universi-
taires. Tout chercheur autochtone peut extraire I'un de ces modeéles et
I’envoyer a sa figure d’autorité académique, que le modele ait été officielle-
ment adopté ou non dans son établissement. L’avantage d’avoir les modeles
en direct sur la page d’un établissement d’enseignement est qu’ils donnent
aux connaissances orales autochtones une crédibilité académique en les
positionnant aux c6tés des formes conventionnelles d’érudition écrite privi-
légiées dans le milieu universitaire occidental. Cela est utile pour les étu-
diants qui essaient de convaincre les superviseurs qui pourraient se sentir mal
a l'aise de s’écarter des normes et des processus officiels sous le drapeau de
la diversité ou de la décolonisation.

Linclusion de ces modeles de citation dans les guides de citation institution-
nels est une petite action anticoloniale qui peut aider a améliorer I’expérience
des étudiants autochtones. Il est vrai qu’il y aura probablement un faible
pourcentage d’apprenants qui utiliseront ces modeles, mais il est également
important pour les apprenants qui n’utilisent pas les connaissances orales
autochtones de les voir présentées comme un format d’information égal et
valide aux cotés de formats familiers comme les livres et les revues. Ces
modeles sont une petite ressource pour soutenir les institutions qui cherchent
des moyens d’intégrer activement |’antiracisme et I’anticolonialisme dans la
rédaction savante.
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Les modeles

APA

Nom de famille, Premiére initiale. Nation/Communauté. Territoire issu d’un
traité, s'il y a lieu. Ou ils vivent, s'il y a lieu. Sujet/sujet de communication, s'il
y a lieu. communication personnelle. Mois Jour, année.

Par exemple: Cardinal, D. Nation Crie de Goodfish Lake. Traité no 6. Vit a
Edmonton. Enseignement oral. communication personnelle. Avril 4, 2004.

MLA

Nom de famille, Prénom. Nation/Communauté. Territoire issu d’un traité, s'il
y a lieu. Ville/communauté dans laquelle ils vivent, le cas échéant. Sujet/sujet
de communication, s’il y a lieu. Jour, Mois, Année.

Par exemple: Cardinal, Delores. Nation Crie de Goodfish Lake. Traité no 6.
Vit a Edmonton. Enseignement oral. 4 avril 2004.

Une explication des éléments trouvés dans ces modéles
Nom de I’Ainé ou du Gardien des connaissances

Le(s) nom(s) de la personne. S’il s’agit d’'un nom qui peut étre mis dans le
format standard de I’APA (nom de famille, premiere initiale) ou le format
standard de MLA (nom, prénom), alors il peut étre formaté de cette fagon.
S’il y a un titre ou un statut que le Gardien des connaissances aimerait
inclure, alors en suivant la méme recommandation que I’APA donne pour
le Pape, le titre ou le statut peut précéder leur nom (Lee, 2017). De plus, si le
nom est écrit dans un alphabet qui n’est pas une écriture latine, cela devrait
étre inclus (bien que si I'ceuvre doit étre publiée, il faudrait envisager de
vérifier aupres de I’éditeur pour s’assurer que le nom peut étre imprimé en
utilisant la langue Autochtone). Si un nom ou un titre est écrit en caracteres
non latins, il apparaitra en premier dans la liste des références. Cela va a
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I’encontre de la position de I’APA selon laquelle I"écriture non latine doit
toujours étre traduite, mais beaucoup de nos noms ont une grande impor-
tance, et a I'approche de la Décennie internationale des langues Autochtones,
d’inclure ces noms constitue un petit geste, mais qui a son importance.
L'auteur voudra demander si le Gardien des connaissances aimerait inclure
un deuxieme nom anglais pour permettre aux lecteurs qui ne parlent pas
couramment cette langue Autochtone de leur attribuer les connaissances
plus facilement. L'inclusion des deux noms facilite la citation si le texte non
latin n’est pas reproductible et aide les apprenants qui utilisent un systeme
de synthése vocale, puisque la plupart des logiciels de synthése vocale ne
reconnaissent pas les scripts en langue Autochtone. Toutefois, si la référence
utilise du texte en langue Autochtone, la meilleure fagon de citer est d'utiliser
ce texte en langue Autochtone.

Nation/Communauté

Cet élément a été ajouté a la septieme édition du guide de style de I’APA,
mais seulement pour une citation légerement modifiée dans le texte de
communication personnelle pour les connaissances orales autochtones. Cet
élément est fondamental en raison de I'importance clé des relations lorsqu’il
s’agit de savoirs Autochtones et de reconnaitre quelles nations détiennent
quels enseignements. De nombreux utochtones ont parlé de I'importance de
«qui vous revendique et qui revendiquez-vous » pour I'identité Autochtone.
La meilleure ressource actuelle pour comprendre le role des relations en lien
avec les connaissances et Iidentité autochtones serait le livre de Gregory
Younging: Elements of Indigenous Style. L'élément nation/communauté de la
citation reconnait non seulement la relation importante d'un Ainé ou d’un
Gardien du savoir avec sa nation ou sa communauté; il permet également
d’éviter le piege de la pan-indigénéité et garantit que les membres de cette
communauté peuvent trouver ce travail tout en recherchant leur nation dans
leur bibliotheque. L'inclusion de cet élément permet aux chercheurs qui
travaillent avec les Gardiens du savoir autochtone de célébrer les nuances
entre les différents enseignements communautaires au lieu de rassembler tous
les peuples Autochtones en un seul groupe.
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Territoire du traité, s’il y a lieu

Il est important de noter que cet élément de la citation n’est utilisé que il y
a lieu; s’il n’y a pas lieu, il est omis. Pour certaines personnes, ou par rapport
a certains enseignements, il peut étre important que le Gardien du savoir
reconnaisse leur relation avec un traité. Cela peut étre particulierement
important en ce qui concerne les enseignements oraux sur les droits fonciers
ou issus de traités.

Ville/communauté dans laquelle ils vivent, s'il y a lieu

De méme, cet élément n’est utilisé que s’il y a lieu. Pour de nombreux Peuples
Autochtones, ils peuvent vivre dans des endroits qui different des origines de
leurs connaissances, de leur nation ou de leur lieu de naissance et, dans cer-
tains cas, il peut s’agir d’une relation importante qu’ils veulent reconnaitre.

Une bréve description ou un titre de I"enseignement

Cette partie de la citation est I'endroit ot des informations, comme la prove-
nance familiale de I’enseignement, pourraient étre incluses. Par exemple, la
citation pourrait se lire comme suit: « Histoire sur les sceurs de la riviere telle
qu’elle a été racontée a [Nom du gardien de I’histoire] par leur grand-mere
[ou le nom de la grand-mere] ». En cours d’utilisation, cet élément pourrait
étre mieux discuté avec le Gardien du savoir, une pratique qui crée |’avantage
supplémentaire d’ouvrir la porte aux chercheurs pour discuter avec les
Gardiens du savoir comment ils décriraient ou classeraient les connaissances
qu'’ils partagent.

Communication personnelle

Cet élément est laissé pour les modéles de I’APA comme une reconnaissance
a la classification officielle des connaissances orales. Il est délibérément laissé
avec un ¢ minuscule parce que c’est ainsi qu’il apparaitrait dans la citation
dans le texte. Si un style de citation devait intégrer ces modeles, cet élément
pourrait étre supprimé.
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Date

La date est placée apres |I"élément de communication personnelle, tout
comme dans le format de citation pour les communications personnelles.
Une date aussi exacte que possible est préférable, car la précision aiderait
d’autres chercheurs travaillant avec la méme personne a identifier quel ensei-
gnement était cité. Cet élément peut également étre essentiel s’il y a des
restrictions temporelles ou saisonniéres a la connaissance, bien que le cher-
cheur devrait en discuter en profondeur avec le Gardien du savoir s’il envi-
sage d’inclure ces connaissances dans une publication qui peut étre lue a
tout moment.

Conclusion

Si, en tant que bibliothécaires, nous prétendons que nous répondons aux
besoins de nos utilisateurs, alors nous devrions remettre en question des
normes telles que les styles de citation officiels lorsque nous voyons des cher-
cheurs, des universitaires et des utilisateurs noter les limites de ces méthodes
de citation (Braun et al., 2014 ; Cook-Lynn, 1996; Fixico, 1996; Whiteley,
2002). Que ce soit en médecine, en psychologie, en anthropologie, en
archéologie ou dans d’autres domaines, nos utilisateurs ont remarqué que
les connaissances orales autochtones sont sous-utilisées ou completement
absentes, et nous avons la responsabilité de reconnaitre et d’améliorer cela.
Ces modeles de citation ne sont qu’un moyen d’aider les apprenants autoch-
tones qui cherchent a tisser leurs connaissances communautaires avec les
systemes universitaires, mais ils servent aussi a commencer a aller au-dela
de I'inclusion passive des connaissances Autochtones pour démanteler acti-
vement les systemes coloniaux qui maltraitent les connaissances Autochtones.
Ces modeles sont nécessaires parce que nous ne pouvons pas demander aux
universitaires (en particulier aux universitaires autochtones) de s’engager a
autochtoniser I’académie sans aborder courageusement les mécanismes par
lesquels les connaissances Autochtones ont été exclues afin d’envisager de
nouveaux processus plus respectueux et inclusifs.
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d’activités d’enseignement et de recherche portant sur |’évaluation des besoins des
éleves, la place accordée a I'atikamekw nehiromowin dans les pratiques éducatives
et la prise en compte des réalités, savoirs et perspectives autochtones dans la formation
des enseignants et en contexte universitaire.

corina.borri-anadon@ugjtr.ca

Diane Campeau est professeure invitée a la Faculté d’éducation de I'Université
d’Ottawa de méme que chargée de cours en éducation autochtone a I'Université de
I’Alberta-Campus Saint-Jean. Ses travaux portent sur la pédagogie autochtone.
Elle s’intéresse particulierement a I'intégration des savoirs et perspectives autoch-
tones en sciences dans une approche interdisciplinaire. Elle intervient aupres de
divers publics et institutions a travers le pays afin de faciliter I’engagement vers
la réconciliation. Elle a le privilege d’habiter sur les terres des nations Songhees et
Xwsepsum (Esquimalt) de la grande famille lok*anon Lekwungen a Victoria en
Colombie-Britannique.

dcampeau@ualberta.ca
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Yann-Abel Chachai est chargé de projet a la Boite Rouge VIF. Il a également été
animateur en langue atikamekw au Centre d’amitié autochtone du Saguenay.

yanabelchachai@outlook.com

Alex Cheezo est Anicinape de la communauté du Lac Simon et un survivant des
pensionnats. Il est conseiller clinique Anicinape pour Mino Obigiwasin (service
enfance et famille Anicinape). Il est aussi le premier maitre en travail social de sa
communauté.

Christine Couture est professeure au Département des sciences de |"éducation —
Didactique de la science et de la technologie au primaire a I’'Université du Québec
a Chicoutimi (UQAC). Elle s’intéresse a I'intervention éducative en classe multiage et
a I'intégration de savoirs culturels autochtones dans I’enseignement des disciplines
scolaires, et ce, dans une perspective interdisciplinaire

christine_couture@ugac.ca

Karine Croteau est travailleuse sociale (TSI) et professeure agrégée a |'Ecole de travail
social (ETS) & I'Université d’Ottawa (UO) et responsable du Cercle Kinistotadimin qui
rassemble des alliés non autochtones et autochtones autour de la mise en ceuvre
d’actions décolonisatrices. Elle a pratiqué le travail social pendant plus de 12 ans,
notamment en communautés inuit (Nunavik) et wolastoqiyik (Nouveau-Brunswick),
et a réalisé des terrains de recherche en communautés innues. Ses principaux tra-
vaux s’inscrivent dans le champ du mieux-étre en enfance-famille autochtone et la
décolonisation de la profession du travail social.

kcroteau@uottawa.ca

Kwai, je suis Lois Dana, membre de la Nation Penobscot, confédération W8banaki.
Je vis au Québec, alors que plusieurs membres de ma famille résident sur Indian
Island, dans le Maine. Je suis conseillére a la vie étudiante autochtone au College
Champlain-Lennoxville, coresponsable du Cercle consultatif autochtone et membre
du projet Kchi al8msak pour la revitalisation de la langue et de la culture abénakises.
Je valorise le pouvoir des relations, des enseignements traditionnels et de I’appren-
tissage basé sur le territoire.

|dana@crcmail.net
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Sipi Flamand

Miaskom Sipi, qui signifie «a la rencontre de deux rivieres », est de la communauté
Atikamekw Nehirowisiw de Manawan. Titulaire d’un baccalauréat en Science poli-
tique de I’'Université Laval, il est présentement Chef du Conseil des Atikamekw de
Manawan et candidat & la maitrise en Gouvernance autochtone a I'Ecole des études
autochtones a I'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT). Son projet
de recherche se concentre sur la philosophie-politique autochtone, la gouvernance
et I'autodétermination au sein de la nation Atikamekw Nehirowisiw. Antérieurement,
il a été porte-parole pour le Réseau Jeunesse des Premieres Nations du Québec-
Labrador, il est aussi un militant a la défense des droits des peuples autochtones et de
leurs territoires ancestraux. Il a agi a titre d’analyste juridique et politique pour I’Asso-
ciation des Femmes Autochtones du Québec Inc. Depuis 2015, il est impliqué dans
le Réseau International de Création Audiovisuelle Autochtone (RICCA) en tant que
chercheur communautaire.

sipi.flamand@cdam.ca

Stéphane Grenier est travailleur social et professeur a I’Université du Québec en
Abitibi-Témiscamingue (UQAT). Depuis 2005, il travaille avec les communautés
autochtones de I’Abitibi-Témiscamingue. Il s’intéresse particulierement aux pra-
tiques communautaires en santé mentale (logement/travail), a I'insertion aux pratiques
citoyennes des personnes a risque élevé d’exclusion de méme qu’a la santé des
autochtones. Comme chercheur, il marque sa préférence pour le travail de terrain,
I’évaluation de programme, ainsi que la recherche-action et communautaire.

stephane.grenier@ugat.ca

Stanley R. Henry. Mon nom autochtone est: Il passe au-dessus d’une ville, et on
m’appelle Bobby Henry en anglais. Mon clan est celui de Ball Deer et je suis de la
nation Cayuga ou du peuple des Marais. Je viens du territoire des Six Nations de
la riviere Grand ou de la Place of the Willows. Peterborough, en Ontario, est I’endroit
ou je vis actuellement. Je suis professeur de langue cayuga et de nos savoirs tradition-
nels a I'Université Brock. Et, je suis également un apprenant de la langue cayuga
et de nos savoirs traditionnels. Je suis étudiant a I’Université Trent dans le programme
de doctorat en études autochtones.

shenry@brocku.ca
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Judy Hilbert, née Letendre, la cadette de sept enfants, est née a Lac Sainte-Anne, en
Alberta, d’ou ses deux parents étaient originaires. Judy s’identifie comme Métisse. Ses
parents aussi. Sa mére, Philomen Letendre, née Loyer, était d’ascendance crie et
francgaise. Son pere, Wilfried Letendre, était d’ascendance irlandaise et crie, avec une
ascendance frangaise également. Sa grand-mere, Nancy Cummingham, était d’ascen-
dance irlandaise, crie et frangaise. Son grand-pere, Samuel Letendre, était d’ascendance
crie et francaise. Ken Letendre, dont vous pouvez trouver le lien vers les vidéos dans
ce chapitre, est I'un de ses fréres. Judy a vécu au lac Sainte-Anne pendant une partie
de son enfance. Elle est allée a I’école dans cette grande communauté Métisse jusqu’en
6° année, puis la famille a déménagé a Edmonton. Judy et sa famille parlaient le michif
cri a la maison, ainsi que I’anglais. Judy a épousé John Hilbert, un citoyen allemand
qui a immigré au Canada, avec qui elle a eu trois enfants: Candace (Hilbert Priel),
Mickael (Hilbert) et Heidi (Hilbert). Elle est maintenant la grand-mere de trois petits-
enfants (Matthew, Patrick et Grant) et |'arriere-grand-mere de Brettney et de Jarrett.

Elisabeth Jacob est professeure au Département des sciences de I’éducation a
I"'Université du Québec a Chicoutimi. Ses intéréts de recherche sont I'éducation pré-
scolaire, le jeu symbolique, la pédagogie du jeu, I'émergence de I'écrit, I'éducation
préscolaire en contexte autochtone et la recherche collaborative

elisabeth1_jacob@uqac.ca

Constance Lavoie est professeure agrégée en didactique du frangais au primaire
a I'Université de Sherbrooke. Ses recherches portent sur la didactique de I'oral en
contextes autochtones dans une visée d’inclusion des langues, des cultures et des
savoirs autochtones. Elle coenseigne le cours Perspectives autochtones en éducation
depuis sa création en 2021. Elle accompagne des stages d’enseignement en milieux
autochtones.

Constance.Lavoie2@USherbrooke.ca
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Eva Lemaire est originaire de France et Canadienne d’adoption. Professeure en édu-
cation a I'Université de I’Alberta, sur les terres du traité 6, elle est professeure associée
a la Faculté Saint-Jean et professeure adjointe a la Faculté d’éducation (Department
of Educational Policy Studies) de cette méme université. Ses domaines d’expertises
sont I’éducation a la citoyenneté globale et a la justice sociale, I'éducation intercultu-
relle, I"éducation au plurilinguisme et au pluriculturalisme, ainsi que I’éveil aux langues.
C’est avec cette lentille particuliére qu’Eva Lemaire s’intéresse a I'intégration des pers-
pectives scolaires dans le milieu scolaire, en particulier dans le contexte de I'immersion
francaise et de la francophonie minoritaire.

lemaire@ualberta.ca

Riplea Lothian est une éducatrice Métisse qui enseigne actuellement au secondaire
et travaille a la revitalisation des langues autochtones. Elle a travaillé sur trois projets
de revitalisation linguistique, positionnant son travail en tant que femme métisse de
la communauté de Lac Sainte-Anne. Riplea utilise le théatre, la narration et la chanson
pour sensibiliser ses éléves a I'importance d’étre fiers de qui ils sont et pour leur
enseigner I'histoire, la culture et la langue des Métis. Elle a obtenu un dipléme en
sciences politiques et en études autochtones, suivi d’un dipléme en éducation. Riplea
est passionnée par I'enseignement dans les centres-villes et les communautés a faible
revenu et estime que tous les étudiants peuvent réussir s’ils en ont I'occasion.

riplea.lothian@epsb.ca

Lorisia MacLeod est une bibliothécaire autochtone de deuxieme génération et fiere
membre de la Nation crie de James Smith. Ses domaines d’intérét en bibliothéconomie
comprennent la gestion, I'inclusion des Autochtones et le leadership.

Imacleod@thealbertalibrary.ab.ca

Athena McKenzie est liée a la communauté Métisse de Lac Sainte-Anne et a la bande
Michelle qui possédait autrefois des terres réservées autour de Calahoo, en Alberta.
Elle a été élevée avec un lien étroit avec ses racines Métisses et a transmis cet héritage
a ses deux filles. Elle est activement impliquée dans la communauté de Lac Sainte-Anne
et a pu racheter une partie des terres que ses ancétres ont perdues au cours de I'his-
toire. Elle travaille actuellement dans le systeme scolaire en aidant les éducateurs a
enseigner aux éleves Métis aussi justement que possible.

athena.mckenzie@epsb.ca
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Kuei, je suis Kananish Mckenzie, Innue de la communauté de Matimekush Lac-John.
La piece de Ashtam Ntotacinan a été un moment marquant de ma vie et je suis
reconnaissante pour cette expérience de guérison et de créativité que Patricia-Anne
Blanchet nous a donnée. Cela m’a aussi donné I’élan afin de m’exprimer davantage
quant aux préoccupations des jeunes autochtones et au regard de mes buts personnels
a moi. Je suis porte-parole au Réseau Jeunesse du Québec et du Labrador et je fais
aussi partie du Comité aviseur jeunesse de la Chaire-réseau jeunesse autochtone.

kananish20@outlook.com

Je suis Claire Mooney, professeure agrégée a I'Ecole d’éducation de I’Université Trent,
a Peterborough en Ontario, et coordonnatrice du volet formation a I’enseignement.
Née au Pays de Galles (Cymru), j'ai grandi en Angleterre et ai émigré au Canada a I'age
adulte. J'ai étudié et enseigné les mathématiques aupres de diverses institutions et
j’enseigne présentement I’enseignement des mathématiques aux enseignants en for-
mation, tant au primaire qu’au secondaire. En tant que colonisatrice récente sur I'fle
de la Tortue, j’ai eu le privilege de travailler aux cotés de collegues autochtones,
d’Ainés et de détenteurs du savoir Anishinaabe et Hodinohsyo :ni et d’apprendre
d’eux, ainsi que des membres de la communauté. Je reconnais que j’ai la responsa-
bilité d’apprendre et de centrer les modes de savoirs autochtones dans mon ensei-
gnement, alors que je réponds aux appels a I’action de la Commission de Vvérité et
réconciliation (CVR).

clairemooney@trentu.ca

Janis Ottawa, Atikamekw de Manawan, est enseignante au primaire. Elle est consul-
tante linguistique Atikamekw et professeure a I'Institution Kiuna au niveau collégial.
Etudiante a la maitrise & I'Ecole d’études autochtones a I'Université du Québec en
Abitibi-Témiscamingue (UQAT), ses travaux de recherche portent sur la pédagogie
Atikamekw et la maniére dont cette pédagogie peut contribuer a ancrer des savoirs
dans une perspective de décolonisation. Elle est membre du projet Trans-Amérique:
Partenariat savoirs et éducation autochtones (PSEA) qui vise le partenariat autour de
la décolonisation de I’éducation scolaire en contextes autochtones.

j_ottawa@hotmail.com
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Sakay Ottawa a gradué en éducation préscolaire et en enseignement primaire de
I"université du Québec a Chicoutimi (UQAC) en 2001. Il est présentement directeur
de I’école secondaire Otapi de la communauté Atikamekw de Manawan depuis
mars 2016. Il s'implique activement dans sa communauté, surtout aupres des jeunes
en leur donnant Iespoir et la fierté tant recherchés. Plus récemment, il a complété
un dipléme d’études supérieures spécialisées (DESS) en gestion de I"éducation a
I"Université de Sherbrooke.

sakayottawa@hotmail.com

Elisabeth Papatie est Anicinape de la communauté du Lac Simon et une survivante
des pensionnats. Elle est intervenante au Centre de santé Mino-Tehewin de la
communauté de Lac Simon.

Hélene Pourcelot est étudiante au doctorat en travail social a I’'Université d’Ottawa.
Depuis le début de sa formation en travail social, elle est passionnée par les cultures
autochtones. Ses travaux de recherche portent sur la santé des hommes autochtones.

helene.pourcelot@ugat.ca

Loic Pulido est professeur au Département des sciences de I’éducation a I'Université
du Québec a Chicoutimi (UQAC) et directeur du Consortium régional de recherche
en éducation (CRRE).

Loic_Pulido@ugac.ca

Bruno-Philip Richard est conseiller pédagogique et soutien a I’enseignement a
I"Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT). Il accompagne les ensei-
gnants dans leur projet pédagogique particulier et se spécialise dans les projets de classe
a l'extérieur. Il possede plus de dix ans d’expérience significative en enseignement,
notamment au secondaire et a la formation générale des adultes.

bruno-philip.richard@ugat.ca
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Anita Tenasco est Anishinabe Algonquin. Elle est née et a grandi dans la communauté
Kitigan Zibi Anishinabeg (une communauté algonquine au nord d’Ottawa, Ontario).
Elle est djo djo (mere), kokomis (grand-meére) et la fille de survivants des pensionnats
et de I'Indian Day School. Elle a consacré sa carriere a I’éducation des Premieres
Nations et a servi la communauté de Kitigan Zibi au cours des 26 derniéres années
dans diverses fonctions. Elle est actuellement directrice de I’éducation a Kitigan Zibi
et croit fermement que les Premieres Nations doivent controler I’éducation des
Premiéres Nations. Anita Tenasco est fiere d’étre diplomée de I"école secondaire de
Kitigan Zibi, du Heritage College et de I'Université d’Ottawa.

atenasc2 @uottawa.ca

Donald Wabanonik est Anicinape de la communauté du Lac Simon et appariteur
culturel dans sa communauté. Il participe a faire découvrir les richesses de la culture
Anicinape aux jeunes membres de la communauté, mais aussi aux visiteurs venus
de I'extérieur.

Cyndy Wylde est une Anicinapek8e et Atikamekw Nehirowisiw originaire de la
communauté de Pikogan en Abitibi. Doctorante en études autochtones a I’Université
du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT), sa these de doctorat porte sur la sur-
représentation carcérale des femmes des Premieres Nations au Québec. Elle est aussi
professeure a |’Ecole de service social de I'Université d’Ottawa. Elle a occupé diffé-
rents postes au Service correctionnel du Canada, plus précisément dans les Initiatives
autochtones. Membre de I’équipe de recherche de la Commission d’enquéte sur les
relations entre les Autochtones — écoute, réconciliation et progres (CERP) —, elle a
également été conseillere politique aupres de I’Assemblée des Premieres Nations du
Québec-Labrador (APNQL).

cwylde@uottawa.ca
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Ce livre « libre d’acces » représente le résultat de trois années de discussions, de partages et
de réflexions autour de I'éducation autochtone. Plusieurs voix pancanadiennes se sont jointes
pour apporter un message qui nous invite a prendre connaissance d’une pédagogie porteuse
d’espoir. Ce collectif contient dix chapitres qui sont tous issus d’une collaboration entre
autochtones et allochtones. Celle-ci s’est exprimée soit en traduisant les propos ou en citant
les échanges et les discours, ou en se questionnant et en travaillant ensemble sur des mémes
enjeux sans renier ni les référents culturels de chacun ni les histoires coloniales.

Nous sommes fieres de souligner que ce présent ouvrage a été rédigé par des chercheurs et
des éducateurs autochtones et allochtones par le biais de collaborations réalisées a partir et
avec les épistémologies autochtones d’éducation et les méthodes autochtones de recherche
dans un contexte de maillage entre savoirs autochtones et eurocentriques. Ces collaborations
constituent en soi un puissant exercice de réconciliation, mais aussi et surtout de
décolonisation. Inscrites non pas dans une dualité, mais dans une complémentarité dans ce
regard de la double perspective — que l'on peut également qualifier de transsystémique ou
méme d’hybride —, les expériences partagées ont arrimé deux visions du monde pour
comprendre, interpréter et relater une expérience qui s’inscrit dans une pédagogie pour le
XXI¢ siecle.

Auteurs et autrices :
Diane Campeau
Marie Battiste

Constance Lavoie, Yann-Abel Chachai, Tania Ambroise, Josie-Ann Bonneau,
Claudette Awashish, Loic Pulido, Christine Couture et Elisabeth Jacob

Corina Borri-Anadon et Sakay Ottawa

Eva Lemaire, avec la collaboration de Judy Letendre Hilbert, Riplea Lothian,
Athena McKenzie

Karine Croteau et Cyndy Wylde

Stéphane Grenier, Hélene Pourcelot, Bruno-Philip Richard, Alex Cheezo, Elisabeth Papatie;
avec la coll. de Donald Wabanonik

Stanley R. Henry et Claire Mooney

Janis Ottawa et Sipi Flamand

Patricia-Anne Blanchet, Lois Dana et Kananish Mckenzie
Anita Tenasco

Lorisia MacLeod
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