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SOMMAIRE

Cerapport se penche surlamobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les programmes scolaires
au primaire et au secondaire. Les résultats proviennent d’une revue de la littérature ayant permis d’explorer
les programmes scolaires des différentes provinces et des territoires du Canada. lls découlent aussi de
I'analyse d’entretiens réalisés avec des participant.e.s de I'’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC,
2020-2023) évoluant dans un milieu éducatif touchant les éléves innu.e.s. Ce travail a permis de faire ressortir
les initiatives, les difficultés rencontrées et les idées ou les pistes de solutions de personnes convaincues de
I'importance de mobiliser les perspectives des Premiers Peuples pour soutenir la persévérance et la réussite
des jeunes et des adultes des Premiers Peuples.

Dans ce rapport sont exposés les concepts théoriques centraux a I’Action concertée en sécurisation culturelle
(FRQSC, 2020-2023) relatifs alamobilisation des perspectives des Premiers Peuples en éducation. Différents
outils de transfert permettant de comprendre certains de ces concepts ont été élaborés a la suite de la revue
de la littérature, qui a été réalisée en grande partie a partir d’auteur.trice.s autochtones. D’autres outils
proviennent des résultats issus de deux mouvements d’analyse relatifs a I'exploration des programmes et a
I'analyse des entretiens. Voici une liste des outils élaborés ainsi qu’une bréve description de leur contenu:

1. Curriculum - programmes - approches pédagogiques: clarification conceptuelle de différents concepts,
allant des programmes aux approches pédagogiques, réalisée a la suite du constat de la présence
d’une certaine confusion dans la terminologie employée lors des entretiens avec les personnes
participantes a ’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023).

2. L'éducation chez les peuples autochtones en quelques concepts : concepts importants en éducation selon
des perspectives des peuples autochtones?.

3. Principales caractéristiques des savoirs autochtones: établies a partir d’'une revue de la littérature
d’auteur.trice.s autochtones®.

4. Approche holistique et pensée circulaire : visions holistique et circulaire adoptées par la majorité des
peuples autochtones du monde entier?.

5. Pédagogies autochtones: principales caractéristiques des pédagogies partagées par la majorité des
peuples autochtones du monde entier?.

6. Perspectives autochtones en enseignement d’aprés Coté (2021) : synthése graphique d’une recherche
sur la mobilisation de perspectives des Premiers Peuples en Colombie-Britannique.

7. Cycle de I'apprentissage expérientiel : cycle de 'apprentissage expérientiel envisagé comme modalité
d’apprentissage chez les autochtones®.

! Loutil a été validé par une personne innue.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

. Apprentissages centrés sur le territoire : mobilisation des perspectives des Premiers Peuples en lien avec

différentes disciplines scolaires.

. Mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les provinces et les territoires : synthése générale

de la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples a travers les provinces et les territoires.

Cours de langues et de cultures dans les provinces et les territoires: synthése sur la facon dont les
provinces et les territoires abordent I'apprentissage de la langue et de la culture autochtones dans la
formation scolaire.

Exemples pour I'enseignement des arts : quelques exemples de mobilisation de perspectives des
Premiers Peuples en enseignement des arts.

Mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les provinces et les territoires - sciences humaines
et sociales: apercu de la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples en sciences humaines et
sociales a travers les provinces et les territoires.

Mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les provinces et les territoires - sciences: apercu
de la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les programmes scientifiques a travers
les provinces et les territoires accompagné de:

a. Exemples de mobilisation en sciences en Colombie-Britannique;
b. Exemples de mobilisation en mathématiques en Colombie-Britannique.

Exemples de projets mobilisant les langues et les cultures abordés par les personnes participant a I'’Action
concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023) pour soutenir les projets existants partagés
par différent.e.s participant.e.s a larecherche dans les différentes communautés visitées.

Besoins, manques et obstacles évoqués par les personnes participantes a I'’Action concertée en
sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023) : synthése des besoins, des manques et des obstacles
dont différent.e.s participant.e.s a la recherche ont témoigné lors des entretiens.

Idées et propositions abordées par les personnes participantes a ’Action concertée en sécurisation
culturelle (FRQSC, 2020-2023): synthése des idées et des propositions suggérées par des
participant.e.s a larecherche.

Apprentissages centrés sur le territoire : propositions d’activités valorisant la langue et la culture des
Premiers Peuples en lien avec les domaines disciplinaires du PFEQ).



RESUME

Cetterecherche postdoctorale se situe dans le cadre plus vaste de '’Action concertée en sécurisation culturelle
(FRQSC, 2020-2023) qui vise a développer des exemples de pratiques de sécurisation culturelle (Brascoupé
et Waters, 2009; Leclerc, Vézeau-Beaulieu, Rivard et Miquelon, 2018; Lévesque, 2015) avec des personnes
des milieux éducatifs au nord du 49¢ paralléle, plus précisément sur la Céte-Nord, qui interviennent auprés
d’enfants, d’éléves et d’étudiant.e.s innu.e.s, et de leur famille.

Elle porte sur la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les programmes scolaires,
essentiellement au primaire et au secondaire, en cohérence avec les appels a I'action de la Commission royale
sur les peuples autochtones (2013) et la Commission de vérité et réconciliation (2015). Ces commissions
rappellent le réle qu'a joué I'éducation dans la volonté d’assimilation des peuples autochtones par le
gouvernement, mais aussi I'importance fondamentale qu’elle occupe dans le mouvement de réconciliation
comme «fondement de I'avenir des Premiéres Nations » (Lévesque et Polése, 2015, p. 45). Dans ce contexte,
les peuples autochtones veulent que les savoirs et les modes d’apprentissage autochtones soient pris en
compte dans les curriculums. Cette recherche postdoctorale contribuera a aller dans cette direction.

Des concepts qui permettent d’avoir une bonne compréhensiondes principes fondamentaux a considérer dans
I'éducation chez les peuples autochtones sont présentés dans ce rapport. C'est ainsi que ressort I'importance
centrale du territoire en lien avec une vision holistique et circulaire du monde (Ottmann et Pritchard, 2009),
ol la spiritualité permet d’appréhender |a relationalité (Littletree, Belarde-Lewis et Duarte, 2020; Toulouse,
2016) entre tous les éléments de I'univers comme concept fondamental souvent peu pris en compte dans
les conceptions eurocentriques de I'éducation. Les savoirs ou les préférences d’apprentissage chez les
autochtones engendrent ainsi une vision de la pédagogie qui favorise I'apprentissage expérientiel (Chevrier
et Charbonneau, 2000), ou I'observation et la participation actives des apprenant.e.s sont sollicitées.

Une phase de collecte de données spécifiquement relatives aux programmes a été menée dans le cadre de
I’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023), en collaboration avec des organisations
autochtones participant a la recherche. Cing rencontres de partage et de discussion ont ainsi été réalisées.
Elles ont permis de recueillir les propos de 15 participant.e.s (dont 8 autochtones) au sujet de leurs points de
vue quant a la mobilisation de perspectives des Premiers Peuples en enseignement.

La méthodologie adoptée s’est basée sur une démarche de coconstruction de connaissances, dans une
perspective de cocréation (Kaine, Kurtness et Tanguay, 2016), et s’est inscrite dans une approche de recherche
collaborative (Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture, 2001). Les différents entretiens réalisés ont
été enregistrés puis transcrits textuellement. La transcription des extraits retenus a ensuite été proposée
a chaque participant.e pour validation afin de s’assurer que leurs propos n‘avaient pas été mal interprétés
ni déformés.
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Lanalyse de ces propos met en valeur les initiatives mises en place essentiellement dans les différentes
communautés innues. On constate ainsi que des projets se développent en sciences, en univers social
ou encore en langue et culture innues. Plusieurs des apprentissages envisagés, s'ils ne se font pas tous en
territoire, se développent en lien avec la culture, le territoire et les modes de vie des Premiers Peuples.

Lanalyse des entretiens fait aussi ressortir les difficultés ou obstacles rencontrés pour mobiliser les
perspectives des Premiers Peuples en éducation. On constate entre autres un manque de souplesse sur le
plan des programmes ou du matériel didactique, ce qui rend difficile la prise en compte des diverses réalités
culturelles et linguistiques ainsi que I'apprentissage des langues autochtones. Des cours de langues et de
cultures sont malgré tout donnés dans les communautés, bien qu’il n'y ait pas de périodes réservées dans
la grille-horaire. Certains ajustements apparaissent nécessaires pour se conformer davantage aux réalités
locales des communautés. La formation des enseignant.e.s est aussi questionnée: d’'une part, les enseignant.
es allochtones ne sont pas suffisamment formé.e.s aux réalités autochtones, ce qui engendre des craintes
de commettre erreurs et maladresses. D’autre part, on constate une faible prise en compte des préférences
d’apprentissage des Premiers Peuples. || manque également de ressources pour enseigner et transmettre les
langues autochtones, dont la vitalité est généralement menacée.

Les participant.e.s partagent aussi des pistes de solutions qui se situent sur différents plans. Dans un
premier temps, I'accueil des éleves a I'école devrait offrir un milieu ou ils se reconnaissent. Les approches
pédagogiques pourraient assez facilement prendre en compte les perspectives et les savoirs autochtones, par
exemple en intégrant des ceuvres autochtones ou encore le point de vue des Premiers Peuples sur I'histoire
du Québec et du Canada. La posture enseignante semble aussi fondamentale dans cet effort de réconciliation.
Ainsi, la formation des enseignant.e.s pourrait intégrer des stages en contexte autochtone afin de favoriser
une certaine sensibilité culturelle qui, selon les participant.e.s, passe par la reconnaissance de la compétence
15 (Conseil en Education des Premiéres Nations, Institut Tshakapesh et Centre de développement de la
formation et de la main-d'ceuvre huron-wendat, 2020). Les programmes et le matériel didactique devraient
aussi étre réaménagés et ajustés dans une perspective plus locale qui permettrait d’embrasser les réalités
linguistiques et culturelles propres a chaque communauté.

En conclusion, les initiatives a mettre en place pour une réelle mobilisation des perspectives des Premiers
Peuples relévent de plusieurs plans qui se situent entre I'ajustement de curriculums et de programmes, mais
aussi la formation d’enseignant.e.s, le matériel didactique ou encore les approches pédagogiques.



1. INTRODUCTION

Cette recherche postdoctorale porte sur la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les
programmes scolaires essentiellement au primaire et au secondaire. Elle se situe dans le cadre plus vaste
de I'’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023) qui vise a développer des exemples de
pratiques de sécurisation culturelle avec les acteur.trice.s de milieux éducatifs au nord du 49¢ paralléle, plus
précisément sur la Céte-Nord, qui interviennent auprés d’enfants, d’éléves et d’étudiant.e.s innu.e.s, et de
leur famille.

2. PROBLEMATIQUE

En 2013, dans le dixieme appel a I'action, la Commission royale sur les peuples autochtones demande
«I'amélioration des niveaux de scolarisation et des taux de réussite» et recommande que soient établis
a la grandeur du Canada «des programmes d’études qui, dans toutes les disciplines, tiennent compte des
perspectives, des traditions, des croyances et des conceptions des peuples autochtones » (Commission royale
sur les peuples autochtones, Dussault, et Erasmus, 2013b, p. 320).

Par ailleurs, selon les travaux de la Commission de vérité et réconciliation (CVR, 2015), 'éducation apparait
comme 'un des trois obstacles majeurs qui nuisent a la réconciliation. Pendant plus d’un siecle, I'éducation
a été un vecteur important dans la volonté du gouvernement fédéral d’assimiler les peuples autochtones,
essentiellement a travers les pensionnats, dont la mission premiére «était la transformation culturelle des
enfants autochtones» (CVR, 2015, p. 6). Ces derniers subissaient une éducation « qui dénigrait leur histoire,
faisait fide lasituation qui était laleur al'époque et ne les reconnaissait pas - eux et leurs familles - comme des
citoyens a part entiére» (ibid., p78). Les écoles ont ainsi été considérées « comme des moteurs de changements
culturels et spirituels » (ibid., p. 61).

Depuis déja de nombreuses années, il existe un consensus quant a I'impact de I'apprentissage sur le bien-étre
des communautés autochtones et «l'avenir des apprenants autochtones, de leur famille, de leurs enfants,
de leur communauté et de I'ensemble de la société canadienne passe impérativement par I'amélioration
des résultats en matiere d’éducation» (Rapport du Comité permanent des affaires autochtones et du
développement du Grand Nord, cité dans Conseil canadien sur I'apprentissage, 2007, p. 2). En 2006, le
Forum socioéconomique des Premiéres Nations, qui s’est tenu Mashteuiatsh, au Québec, réunissait pour la
premiére fois des représentant.e.s des Premiéres Nations et des populations inuit, des membres de la société
civile québécoise ainsi que des responsables des deux paliers gouvernementaux (Québec et Canada). Un des
principaux constats concernait le systéme d’éducation:

Le systeme actuel ne répond pas aux aspirations des jeunes et ne respecte pas les
traditions et valeurs autochtones en précisant que le développement éducatif et
culturel des Premiéeres Nations suppose la prise en charge par celles-ci d'un systéme
complet d’éducation de méme que la mise en valeur de leurs langues et de leurs
cultures dans tous les milieux, selon les principes d’autonomie, de compétence et
d’autorité des Premiéres Nations (Lévesque et Polése, 2015, p. 44).

Ainsi,lesmembresdes PremiersPeuplesréclamentqueleursvaleursculturellesetleursmodesd’apprentissage
soient pris en considération de facon a favoriser le développement des communautés, considérant que
I’éducation est « le fondement de I'avenir des Premiéres Nations, un préalable al'accés al'emploi, alaformation
de leaders et a la capacité d’agir » (Lévesque et Polése, 2015, p. 45).
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Plusieurs appels al'actionde laCVR concernent I'éducation, et ce, dans les deux volets séquelles et réconciliation
(figure 1). Les appels 62 a2 65 (CVR, 2015) envisagent I'éducation pour laréconciliation : ils mettent I'accent sur
lanécessité de développer, « en consultation et en collaboration avec les survivants, les peuples autochtones et
les éducateurs » (ibid., p. 9), un enseignement portant sur les pensionnats autochtones, les traités et I'histoire
des peuples autochtones, et de mobiliser des connaissances et des méthodes d’enseignement propres aux
épistémologies autochtones dans les salles de classe.

Séque.ttes

Education #6 A 12

Langues et culkures

Progranmmes en langues autochtones
Etablissements Pos&—secov\daires
#16

Sanké
Personnes ékudiantes
en sciences de la santé
#24

Réconciliakion

. Léducation pour
Justice . la réconciliation
Ecoles de droik #62 & 65
HRE ;

Figure 1: Appels a l'action concernant I'éducation (CVR, 2015)

Maiscesontlesappelsal’action 6a 12 (figure ci-aprés) quivisent en premier lieu I'éducation. Il y est notamment
demandé d’élaborer des programmes d’études prenant en considération et protégeant les cultures et les
langues autochtones en autorisant I'usage et I'enseignement de celles-ci dans le cadre de cours crédités (CVR,
2015). Parmi les appels a I'action 6 a 12 sur I'éducation, I'appel a I'action numéro 10 demande clairement
I’élaboration de programmes d’études adaptés a la culture, élaboration pour laquelle les peuples autochtones
seront consultés de facon a ce que leur culture soit considérée et mobilisée (CVR, 2015). En effet, selon Brant
Castellano (2014), «un obstacle majeur a la réussite des étudiants autochtones réside dans leur résistance,
manifeste ou intuitive, a étre absorbés par un monde de connaissances et une société qui semble ne pas avoir
de place pour eux ni pour leurs citoyens?». Lauteur propose ainsi « d'indigéniser » I'’éducation au Canada, c’est-
a-dire d’examiner dans quelle mesure les programmes, sur le plan des contenus et de la pédagogie, reflétent
une contribution fondée sur des savoirs et des éléments des cultures autochtones (ibid.).

2 Traduction libre de: « However, in my view, a major barrier to Aboriginal students’ success is their resistance, either overt or intuitive,
to being absorbed in a world of knowledge and a society that appear to have no place for them or their people. »



Selonla CVR, «les orientations stratégiques et les programmes reposent encore sur des notions d’assimilation
qui se sont révélées vaines» (2015, p. 24). Pourtant, I'importance de prendre en considération les
particularités culturelles des peuples autochtones (Métis, Premiéres Nations et Inuit) est reconnue a travers
tout le Canada au sein des différentes provinces et des territoires, et ce, a tous les ordres d’enseignement.
On trouve a l'université ou au collége une offre de cours portant sur les cultures autochtones ou prenant
en considération les approches d’apprentissage propres aux Premiers Peuples (Gallagher-Mackay, Kidder,
Methot, & Strachan, 2013 ; Asma-na-hi, Mason, Palahicky et Rodrigues, 2018). Par exemple, dans le protocole
sur I'éducation des autochtones développé en 2015 par Colléges et instituts Canada, en collaboration avec
des communautés autochtones, 67 établissements s'engagent a ce que leurs structures de gouvernance
respectent et reconnaissent les Premiers Peuples. La volonté est de faire de I'éducation des Autochtones
une priorité avec la promesse de recourir aux «traditions intellectuelles et culturelles autochtones dans la
mise en ceuvre des programmes d'études et des méthodes d’apprentissage adaptés aux apprenants et a leur
communauté » (Colléges et instituts Canada, 2015).
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Figure 2: Appels a l'action 6 a 12 (CVR, 2015)
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Plusieurs provinces intégrent déja dans leurs programmes de formation des éléments prenant en compte les
particularités des cultures autochtones dans un contexte de sécurisation culturelle (Brascoupé et Waters,
2009; Leclerc, Vézeau-Beaulieu, Rivard et Miquelon, 2018; Lévesque, 2015). La conciliation entre la culture
et les pratiques éducatives serait par ailleurs déterminante en ce qui concerne la persévérance et la réussite
des éléves autochtones (Brant Castellano, 2014 ; Lévesque et Polése, 2015). Au Manitoba, afin d’encourager la
prise en compte des perspectives des Premiers Peuples en matiére d’apprentissage, le ministére de 'Education
et de la Formation propose certains principes axés sur la dimension culturelle, et ce, dans une vision inclusive
de I'éducation permettant a tous les éléves de « développer une vision équilibrée et respectueuse du rdle des
peuples autochtones dans I'histoire du Manitoba et du Canada» (Manitoba. Education et formation, 2019,
paragr.1). Par exemple, il est proposé de:

Chercher I'appui et la participation des membres de la collectivité autochtone

locale quant aux concepts culturels appropriés a leur communauté ; reconnaitre

que les concepts culturels proposés sont des exemples de connaissances culturelles
communautaires; faire ressortir les connaissances culturelles des éléves autochtones
afin d’enrichir et de personnaliser 'apprentissage (ibid.).

Dans ce contexte, le rapport Kairos (2018), qui évalue les efforts des provinces en ce qui atrait a leur démarche
de réconciliation par I'éducation, met en avant les excellentes performances du Manitoba et de I'Alberta. En
ce qui concerne le Québec, la province s’est engagée dans son plan d’action gouvernemental 2017-2022 a
considérer et ainclure dans son systéme scolaire des contenus autochtones (Québec. Secrétariat aux affaires
autochtones, 2017). De plus, I'intégration de la dimension culturelle a I'école est une vision essentielle dans
I'enseignement et les programmes de formation québécois (Québec. Ministére de I'Education, 2020; Valliéres
et Raymond, 2003). Mais, selon le rapport Kairos (2018), il reste du travail a accomplir, notamment pour: 1)
concevoir des curriculums; 2) développer,de lamaternelle ala 12¢année, ainsi qu'en formation des maitres, des
contenus de programmes relatifs aux traités et aux pensionnats ou encore de valorisation des contributions
des peuples autochtones; 3) élaborer des guides pédagogiques pour faciliter la transmission de ces contenus,
et ce, dans une perspective de collaboration respectueuse et culturellement appropriée avec les autochtones.

Par ailleurs, la compétence 15 (2020) a été rédigée conjointement par le Conseil en Education des Premiéres
Nations (CEPN), I'Institut Tshakapesh et le Centre de développement de la formation et de la main-d’ceuvre
huron-wendat pour impulser une réelle mobilisation des savoirs autochtones en enseignement. Cette
compétence 15 n'est pas intégralement présente dans le Référentiel de compétences professionnelles : profession
enseignante:elleseretrouve plutétdisperséedanslesattentesduréférentiel,ce quienfragilise lamiseenceuvre
(ibid.). Pourtant, les composantes de la compétence 15 donnent des pistes concrétes d’opérationnalisation
pouvant facilement étre mises en relation avec les compétences professionnelles attendues. Sa pleine
reconnaissance dans le Référentiel de compétences professionnelles : profession enseignante serait un pas de plus
pour faire de cette proposition un engagement collectif en réponse aux appels de la Commission royale sur les
peuples autochtones et de la Commission de vérité et réconciliation.



La compétence 15 est une exhortation envers |'Etat québécois
3 l'laccomplissement de son devoir et a l'intégration des recommandations
de la Commission de vérité et réconciliation, de ['Enquéte nationale
sur les femmes et les filles autochtones disparues et assassinées et de la Commission Viens,
non seulement dans le domaine de l'éducation,
mais aussi dans tous les domaines visés par ses appels a l'action (p.1)

(Conseil en Education des Premiéres Nations, Institut Tshakapesh et Centre de développement de la formation et de la
main-d'ceuvre Huron-wendat, 2020)

Figure 3: Compétence 15 (Conseil en Education des Premiéres Nations et al., 2020)

A T'heure actuelle, «plusieurs enseignantes et enseignants allochtones ne connaissent pas le monde
autochtone, et [...] la formation des maitres devrait jouer un réle plus important a cet égard» (Wiscutie-
Crépeau, 2016, p. 7). Dans ce contexte, « une premiére étape vers la décolonisation de I'éducation consisterait
a amener les enseignantes et enseignants allochtones a entamer une réflexion critique sur le systéme
d’éducation, par la mise au jour des standards cachés du colonialisme et de I'impérialisme des savoirs dans le
curriculum moderne » (ibid., p. 8). Il existe une opinion favorable, notamment en ce qui a trait « au mouvement
actuel d’inclusion de 'histoire et des perspectives des Premiers Peuples dans les cours d’histoire » (Moisan et
Warren, 20223, p. 32). Selon les personnes interrogées dans la recherche de Moisan et Warren (2022), il en
va «de la vérité historique, dans la mesure ou I'histoire québécoise et canadienne a été trop longtemps écrite
en fonction des seuls intéréts du groupe eurocanadien» (p. 32). Mais le personnel scolaire avance avec une
certaine crainte devant «le manque de connaissances personnelles et de ressources pédagogiques [...], le fait
que le matériel pour I'enseignement en classe est lacunaire et que le ministére de 'Education ne fournit pas
les outils nécessaires a l'intégration des connaissances dans les matiéres au programme » (ibid., p. 33). Les
obstacles avancés par les enseignant.e.s, et bien détaillés dans la recherche de Moisan et Warren (2022), sont
récapitulés sur la figure ci-apreés.
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Il existe donc un réel besoin en la matiére, et il serait alors pertinent d’analyser les programmes de formation
afin d’explorer des possibilités pour y mobiliser des perspectives des Premiers Peuples et envisager des
pistes de développement au primaire et au secondaire. Ainsi, dans le prolongement de l'objectif 1 de I'’Action
concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023), qui est d'identifier des pratiques de sécurisation
culturelle pour soutenir la persévérance et la réussite éducative d’éléves autochtones, ce projet postdoctoral permet
d’identifier des savoirs culturels autochtones pouvant étre mobilisés dans I'enseignement des disciplines
scolaires au primaire et au secondaire.
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Figure 4 : Perspectives des Premiers Peuples dans 'enseignement de ['histoire

En cohérence avec I'objectif 2 de I'’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023), qui est
de documenter conjointement des exemples de pratiques de sécurisation culturelle, il est judicieux d’explorer
les initiatives existantes qui mobilisent des perspectives des Premiers Peuples tant sur le plan des approches
que sur celui des contenus pédagogiques, au primaire et au secondaire, a travers ce que des participant.e.s de
I’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023) ont évoqué lors des différentes rencontres
etdecellesréalisées précisément pour discuter des programmes. Pour cela,ilyalieud’analyserles programmes
scolaires au Canada pour identifier la place accordée aux savoirs culturels autochtones, en cohérence avec
I'objectif 4 de larecherche générale qui propose d’identifier les liens et les limites des programmes en vigueur
au primaire et au secondaire.



3. BALISES CONCEPTUELLES

Le but de cette recherche est d’explorer comment les perspectives des Premiers Peuples (Littletree, Belarde-
Lewis et Duarte, 2020) peuvent étre mobilisées dans les programmes scolaires analysés et les pratiques
éducatives partagées par les participant.e.s pour favoriser la sécurisation culturelle des éléves autochtones
(Ball, 2017; Blanchet Garneau et al., 2012 et 2019; Curtis et al., 2019; Lévesque et Polése, 2015; Koptie,
2009). Ceci conduit a explorer la vision de I'éducation pour les Premiers Peuples, sachant que:

D’un point de vue autochtone, I'éducation se caractérise par des apprentissages
holistiques, qui se déroulent tout au long de la vie, fondée sur I'expérience et
comportant une dimension spirituelle. Elle est communautaire, ancrée dans les langues
et les cultures et intégre les savoirs autochtones et occidentaux (Regroupement des
centres d’amitié autochtones du Québec, 2016, p. 9).

Il est aussi important de se pencher sur les préférences d’apprentissage (Sannier-Bérusseau, 2022) reconnues
chez les Premiers Peuples afin que les perspectives des Premiers Peuples soient mobilisées sur le plan des
contenus et des pratiques éducatives (Maubant, 2007). Les appels a I'action de la CVR (2015), aussi bien que
des auteur.trice.s autochtones s'étant penchés sur les principes a considérer dans I'éducation des peuples
autochtones, font ressortir différents concepts qu’il importe d'examiner afin de bien cerner les enjeux liés a
la mobilisation des savoirs autochtones dans les programmes scolaires. Ces concepts sont récapitulés dans la
figure ci-aprés et ils sont définis dans ce qui suit, tandis que le concept de sécurisation culturelle est développé
dans le rapport de recherche de I’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023).
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Figure 5: Concepts a explorer

S Traduction libre de: « The actions - the verbs - that describe how Indigenous peoples deliberately engage with the world, people, places,
and ideas, resulting in an enduring intergenerational way of life.»

#Traduction libre de: « Expressions of Indigenous knowledge are the discernable manifestations of knowledge—the nouns that are created
when we exercise our relationships with the land, water, ceremonies, people, stories, teachings, and observations. » (Littletree, Belarde-
Lewis et Duarte, 2020, p. 414)

17



18

3.1. Savoirs et épistémologies autochtones

Tous les peuples possedent leurs propres facons d’envisager la connaissance. La facon dont se construit cette
connaissance (épistémologie) est donc spécifique a la fois au lieu et aux personnes occupant ce lieu (Meyer,
2008). Cette notion selon laquelle les processus de construction de connaissances et d’apprentissage sont
adaptés al'environnement et aux structures culturelles n'a commencé a surgir que vers la fin des années 1920
(Cajete, 2008), si bien que les modes de connaissances autochtones ont été ignorés et saccagés jusqu’a tout
récemment.

Avant tout, les modes de connaissances autochtones sont un processus vivant de création de relations (Meyer,
2008): «Lesactions - les verbes - décrivent comment les peuples autochtonesinteragissent délibérément avec
le monde, les personnes, les lieux ou les idées, ce qui donne lieu a un mode de vie intergénérationnel durable®»
(Kidwell, cité dans Littletree, Belarde-Lewis et Duarte, 2020, p. 414). Ces savoirs transmis de génération en
génération résultent de connaissances ancrées dans le mode de vie traditionnel des peuples autochtones
qui se sont accumulées au fil des siecles: ils font partie du patrimoine culturel et de I'histoire de ces peuples
(Dei, 2000). Selon Littletree, Belarde-Lewis et Duarte (2020), « les expressions du savoir autochtone sont les
manifestations discernables du savoir: les noms qui sont créés lorsque nous entretenons nos relations avec
laterre, I'eau, les cérémonies, les gens, les histoires, les enseignements et les observations*» (p. 414). Ce sont
des savoirs intimement liés au territoire, axés sur la communauté et la survie de celle-ci grace a un « haut
niveau d’intelligence collective qui permettait a la collectivité de réussir solidairement en s’appuyant sur la
force et I'adaptation de chacun» (Bouchard et Mestokosho, 2017, p. 23). Selon Battiste (2002a), il s'agit de
connaissances a la fois empiriques (basées sur I'expérience) et normatives (basées sur des valeurs sociales)
qui entretiennent une relation dynamique avec le territoire (Boucher, 2005).

« Ce fut le génie de ce peuple nomade que de cultiver les qualités de la mobilité et de la flexibilité dans son
adaptation a un milieu naturel extrémement exigeant. Mais ses qualités de souplesse et de créativité échappérent

entierement aux observateurs étrangers, et cela pendant des siécles. »
(Bouchard et Mestokosho, 2017, p. 17-18)

Ces modes de construction des connaissances prennent en compte la compréhension de la place qu’occupe
I’étre humaindans|'universetenglobentlesrelations spirituelles, les relations entre les personnes, lesrelations
avec I'environnement naturel et I'utilisation des ressources naturelles. Ces connaissances se reflétent dans la
langue, dans l'organisation sociale, dans les valeurs ou encore dans les institutions et les lois (Legat, 1991).
Elles renvoient également a « des savoir-faire, un mode de vie, une représentation du monde et une éthique »
(Roué, 2012, p. 2). Aujourd’hui, la reconnaissance des savoirs autochtones est un acte d’autonomisation de la
part des Premiers Peuples (Battiste, 2005).

« Il'y a des chicoutai la, des petites graines rouges aussi, puis quand le lievre commence a manger les chicoutai,
c'est un signe qu'il est temps de partir. Ca tombe toujours dans les environs du 15 aolt. C'est en regardant le lievre
qu'ils savaient qu'il était temps de partir, il était assez gras. C'est la forme du lievre en fait je disais que déja tous les

animaux étaient préts a se faire manger. Tout le long du trajet ils mangeaient tous les animaux: le lievre, la perdrix,
le poisson, le saumon. »
(Ben McKenzie, innu, cité dans Kaine et al., 2016, p. 19)




Latradition orale, trés présente chez les peuples autochtones, étant donné leur histoire, est liée aux capacités
d’adaptation dont ont su faire preuve ces peuples pour survivre dans le territoire (Boucher, 2005). Lexpérience
vécue se transmet oralement, par nécessité, dans un contexte ol les mémoires sensorielles et émotionnelles
sont sollicitées (ibid.). Cette tradition repose sur un savoir-faire et un savoir-étre «dans une perception
holiste du monde basée sur des relations de réciprocité et d’obligation que cultivent tous les étres vivants
de la nature (humains, faune, flore...) et les forces surnaturelles qui la composent » (Boucher, 2005, p. 17). La
conception du monde qui en résulte est circulaire plutot que hiérarchique, avec une grande place accordée a
la spiritualité. « Cette vision circulaire de la tradition orale se rapporte aussi a son application la plus concréte,
soit la transmission des savoirs » (ibid.). Selon ces perspectives, la connaissance chez les peuples autochtones
est de nature contextuelle, expérientielle, holistique et personnelle (Ottmann et Pritchard, 2009).

« Pashin écoutait les Indiens de la toundra parler et il les observait. Comme ca, il apprenait. Les Indiens de la
toundra sondaient la surface de glace d’un grand lac. Ils frappaient la glace avec des perches et la loutre se sauvait
sous l'eau. lIs dirigeaient la loutre. Plus loin, ils avaient fait des trous dans la glace et ils essayaient d'envoyer la

loutre dans cette direction. Quand elle passait la, elle devait absolument venir respirer a

trous ou les chasseurs l'attendaient. »
(Mathieu Mestokosho, dans Bouchard et Mestokosho, 2017, p. 187)
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la surface, elle utilisait les

Battiste, M. (2010). ndigenous Rnowle-
dge and indigenous peoples’ education.
Traditional knowledge in policy and
practice: Approaches to development and
human well-being, 31-51.

Bouchard, S., et MestoRosho, M. (2017).
Récits de Mathiew Mestokosho, chasseur
i, Montréal (Ruébec): Les éditions
du Boréal.

Kincheloe, ). L., et Steinberg, S. R.
(2008). ndigenous knowledges tn edu-
cation. Pans Handbook of critical and
ndigenous methodologies (p. 135-15¢).
Thousand Oaks, california : SAGE Pu-
blications.

Uittletree, S., Belarde-Lewis, M., et
Duarte, M. (2020). Centering relationa-
Lity: A conceptual model to advance in-
digenous knowledge organization prac-
tices. Knowledge organisation (KO),
47(5), 410-426.

Meyer, M. A. (2008). ndigenous and
authentic: Hawaiiawn epistemology and
the triangulation of meaning. Pans
Handbook of critical and indigenous
wethodologies (p. 217-232). Thousand
oaks, california : SAGE Publications.

19



20

3.1.1. Approche holistique et pensée circulaire

Education et culture sont intimement liées, et les sociétés ont des interprétations différentes du monde et
ne fonctionnent pas toutes de la méme facon (Meyer, 2008). La définition de ce qu’est la culture varie, mais
les sociologues s’accordent généralement pour dire que la culture fournit la norme ou les normes nécessaires
pour percevoir, croire, évaluer, communiquer et agir parmi celles et ceux qui partagent une langue, une
période historique et une situation géographique. Selon 'UNESCO:

La culture, dans son sens le plus large, est considérée comme I'ensemble des traits
distinctifs, spirituels et matériels, intellectuels et affectifs, qui caractérisent une société
ou un groupe social. Elle englobe, outre les arts et les lettres, les modes de vie, les droits
fondamentaux de I'étre humain, les systemes de valeurs, les traditions et les croyances
(dans Hayer, 2012, p. 85).

La culture renvoie donc aux maniéres de penser, de ressentir ou de se comporter d’un ensemble d’individus.
Elle correspond aux caractéristiques qui rassemblent les membres de ce groupe, mais aussi a celles qui
permettent de les distinguer des autres groupes. En ce sens, la culture ne dessine pas uniquement les attributs
d’un groupe, mais elle met en évidence ce qui différencie un groupe par rapport a un autre.

Les sociétéseurocentrées dontestissue lasociété canadienne sont baties sur un modéle rationnel et « font des
humains la raison d’étre de la planéte» (Saul, 2015, p. 30), avec cette idée de supériorité vis-a-vis des autres
especes ou éléments. Ces sociétés évoluent dans un modéle linéaire de progreés continu avec I'idée utopique de
«croissanceillimitée » (ibid.). Dans cette logique, la théorie darwinienne de I'évolution a serviles colonisateurs
pour soumettre les peuples autochtones: I'idée de «sélection naturelle » glissant dangereusement vers I'idée
de «survie du plus fort », instaurant I'image de races supérieures et d’'autres, inférieures, qui devaient donc se
soumettre ou disparaitre. Cette vision encouragea les guerres coloniales engagées par les pays d’Europe et
«la biologie évolutive » justifia le racisme organisé et systémique (Saul, 2015).

Les sociétés autochtones, bien que formant un ensemble hétérogene en fonction des lieux et des cultures, ont
tendance a adopter une vision du monde holistique, spatiale et circulaire (Toulouse, 2016), dans laquelle les
étres humains font partie d’'un ensemble sans aucune relation de supériorité par rapport aux autres espéces,
aux lieux, « ce qui signifie que tous, nous avons des obligations envers les autres éléments de la vie» (Saul,
2015, p. 32).

Le mode de pensée circulaire souvent évoqué renvoie a une idée de mouvement et d’apprentissage tout
au long de la vie, incluant les notions d’'image de soi, de concept de soi, d’estime de soi, de conscience du
corps et d’autodétermination afin d’aider I'apprenant.e a construire son identité (Battiste et Barman,
1995). Léducation holistique renvoie donc aux approches pédagogiques cohérentes avec ces principes des
Premiers Peuples qui permettent le développement de I'enfant dans sa globalité sur les plans intellectuel,
spirituel, émotionnel et physique (Corbiere, 2000; Toulouse, 2016). Cette perspective est symbolisée par la
roue de médecine, trés répandue chez les populations autochtones. Son interprétation est variable, mais elle
met de I'avant ce nécessaire équilibre entre la santé physique, intellectuelle, spirituelle et émotionnelle, ce
qui implique des environnements d’apprentissage holistique qui permettent a I'enfant un développement
harmonieux (Toulouse, 2016).



Lidentité des peuples autochtones est ancrée dans la relation avec la terre, avec les générations passées et
avec les générations futures (Wilson, 2008) : « Plutét que de nous considérer comme étant en relation avec
d’autres personnes ou choses, nous sommes les relations que nous entretenons et dont nous faisons partie’ »
(ibid., p. 80). Cette «relationalité» au coeur des modes de connaissances autochtones (Littletree, Belarde-
Lewis et Duarte, 2020) est en lien avec la spiritualité souvent évoquée dans les demandes d’élaboration de
programmes de formation qui prennent en compte les modes de connaissances autochtones (CRV, 2015). La
figure suivante tente d’expliquer cette pensée holistique en lien avec la pensée et les principes autochtones.
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Figure 7: Pensée holistique et approche circulaire - Philosophie autochtone

° Traduction libre de: « Rather than viewing ourselves as being in relationship with other people or things, we are the relationships that we

hold and are part of.» (Wilson, 2008, p. 80)
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3.1.2. Spiritualité

Limportance de prendre en compte la spiritualité ressort de nombreux écrits et documents qui mettent en
avant I'importance de prendre en considération les savoirs autochtones dans I'élaboration des programmes
scolaires culturellement sécuritaires pour les enfants des Premiers Peuples.

Pour les allochtones, la spiritualité autochtone se résume bien souvent a quelques pratiques symboliques
comme la purification a la sauge ou la tente de sudation, ou bien a quelques valeurs comme I’harmonie avec la
nature ou le respect des Ainé.e.s, ou encore a des artefacts comme le capteur de réves ou le totem (Roussel,
2019). Au Québec, dans une société qui se veut laique, la spiritualité semble relayée au second plan dans
I'éducation formelle (Boelen, 2021), malgré la présence dans les écoles d’animateur.trice.s de vie spirituelle.
Certain.e.s la confondent avec la religion, alors que «catégoriser la pensée traditionnelle autochtone comme
étant “religieuse” démontre une incompréhension totale du monde aborigéne» (van de Sande et Renault,
1998, p. 166). Ce sont deux choses complétement différentes (Meyer, 2008), et la spiritualité ne doit en
aucun cas étre vue comme une religion organisée, mais davantage comme une force personnelle centrale
a l'actualisation de l'individu (Cross, 2007) qui permet de développer I'estime de soi en méme temps que le
sentiment d’appartenance a une communauté, d’appartenance au monde a travers le temps (Blackstock, 2011).

Meyer (2008) évoque la spiritualité hawaienne, qu’il définit en lien avec la connaissance: «la connaissance
qui perdure est animée par 'esprit» (p. 218). La spiritualité s'accompagne d’'un processus intentionnel porté
par une intention de recherche de sens et une pratique de la pleine conscience qui permet «d’entrer dans des
espaces d'émerveillement, de discernement, de vision juste et de discours mr. Il s’agit d’'une idée ancienne qui
n'apporte pas de réponses en chaine» (p. 228) ol la connaissance devient un acte conscient. C'est d’ailleurs
cette quéte de sens qui améne a confondre la spiritualité avec I'acte religieux, puisque «les religions sont nées
de cette quéte de sens » (Boelen, 2021, p. 7).

Plus gu’une croyance, la spiritualité est « une prise de conscience profonde chez I'étre humain de sa connexion
ou reliance a l'autre, selon trois sphéres interreliées: reliance a soi, reliance aux autres humains et reliance au
monde naturel, voire cosmique » (Boelen, 2021, p. 6). La spiritualité renvoie ainsi a une vision compléte du
monde au sein de laquelle I'étre humain est plus qu’un simple corps ou une simple pensée (Meyer, 2008).
Elle s'inscrit dans une épistémologie de la connaissance ou le véritable savoir est signifiant, se faconnant a
méme |'expérience de la vie. Le corps, I'esprit, la pensée et les émotions participent a cette construction dans
une relation étroite avec I'environnement. La spiritualité est ainsi profondément ancrée dans les pédagogies
autochtones: elle exprime la facon holistique et relationnelle dont les Premiers Peuples percoivent le monde.



3.2. Pédagogies autochtones et préférences d’apprentissage autochtones

De maniére générale, la pédagogie s’intéresse aux conditions de transmission des savoirs, c'est-a-dire aux
conditions qui permettent et facilitent I'apprentissage. Cela englobe les stratégies, les méthodes et les
pratiques d’apprentissage ou d’enseignement, les relations entre les enseignant.e.s et les éléves, ainsi que le
profil et les spécificités de ces dernier.iére.s (Astolfi et Delevay, 1989).

Lapprentissage est fondamentalement culturel: s'imprégnant de ce que lui montre I'adulte, I'enfant apprend
en s’engageant «sur le chemin qu’'on l'invite a suivre» (Lenclud, 2003). Selon Ottmann et Pritchard (2009),
«les modes de connaissance (épistémologie) et les modes d’existence (ontologie) autochtones différent a bien
des égards des modes de connaissance et d’existence occidentaux » (p. 10), qui sont essentiellement linéaires
et cartésiens. Mais pédagogies autochtones et pédagogies occidentales partagent aussi des points communs
(Savard, 2004). De méme, il existe des caractéristiques communes au sein de la diversité des pédagogies
autochtones (Blanchet-Cohen, 2017): l'apprentissage ne vise pas prioritairement une accumulation de
connaissances ou de crédits, mais davantage une croissance personnelle qui renvoie a la vision holistique et
circulaire, et prend en compte la dimension spirituelle (Ottmann et Pritchard, 2009).

Les pédagogies autochtones s'inscrivent dans une vision holistique et relationnelle du monde partagée par la
plupart des peuples autochtones de la planéte. Par ailleurs, la First Nations Education Steering Committee?,
organisation a but non lucratif basée en Colombie-Britannique, a développé un outil ot I'on retrouve neuf
principes d’apprentissages des Premiers Peuples (FNESC, 2021) qui sont au coeur des programmes d’étude
de la province. Une synthése de cet outil, des différents appels a I'action de la CVR (2012), de la compétence
15 (2020) ainsi que d’écrits d’auteur.trice.s autochtones (Battiste, 20023, 2013 et 2017; Hampton, 2011 et
2021; Toulouse, 2016; Wilson, 2008) a permis de faire ressortir certaines caractéristiques des pédagogies
autochtones qui sont illustrées sur la figure ci-apres.

¢ Fondée en 1992, elle est composée de membres des Premieres Nations de la Colombie-Britannique et vise a améliorer la qualité
de I'éducation pour les enfants des Premiéres Nations de la province: la FNESC travaille en collaboration avec les gouvernements
provinciaux et fédéral, ainsi qu'avec les écoles, les conseils scolaires et les communautés des Premieres Nations pour élaborer des
politiques, des programmes et des pratiques d'éducation qui respectent et refletent les cultures, les traditions et les langues des
Premieres Nations. Lorganisation s'emploie également a accroitre la participation et la réussite scolaire des éleves des Premieres Nations
en éliminant les obstacles qui les empéchent de réussir a I'école.
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Centrées sur le territoire, les pédagogies autochtones refletent de multiples facettes qui témoignent de
cette vision holistique permettant le développement harmonieux de toutes les dimensions de I'individu. D’un
point de vue autochtone, le territoire n'est pas concu d’'un point de vue uniquement matériel: il est avant
tout un lieu d’apprentissage qui sert « d’ancrage identitaire individuel et collectif » (Grammond et Guay, 2016)
tout en permettant la continuité intergénérationnelle ainsi que la transmission des langues et cultures, de
savoirs (ibid.). LLes préférences d’apprentissage mettent en lumiére des approches davantage relationnelles,
collectives et expérientielles, et adaptables en fonction du lieu, du temps et du contexte (Toulouse, 2008).
La relation particuliere avec le territoire améne ensuite a envisager des approches pédagogiques comme les
pédagogies du lieu et I'importance du territoire.
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Figure 8: Quelques principes des pédagogies autochtones



3.2.1. Pédagogie du lieu

La pédagogie du lieu est une approche éducative qui va au-dela de la simple intégration de la dimension
spatiale et territoriale dans les processus d’apprentissage: «A bien des égards, I'éducation basée sur le
lieu est une réponse aux processus de colonisation, de développement et de mondialisation qui ont détruit
les environnements et les communautés locales»” (Hayes, 2022, p. 1312). Elle se base sur I'idée que les
lieux et les territoires sont des espaces authentiques riches en ressources éducatives qui peuvent étre
mobilisés pour favoriser I'engagement, la curiosité, la motivation et la compréhension des apprenant.e.s
en renforcant leur engagement envers les apprentissages, ainsi que le lien entre les apprenant.e.s et leur
environnement territorial, tout en favorisant une compréhension plus fine des enjeux sociaux, économiques
et environnementaux locaux (Hayes, 2022; Smith, 2002).

Les peuples indigenes sont trés attachés au lieu. La terre/aina, définie comme
“ce qui nourrit”, est la base de notre sens de 'amour, de |a joie et de la nourriture.
La terre est notre mére. Il ne s'agit pas d’'une métaphore.

(Meyer, 2008, p. 219)

Lobjectif de la pédagogie du lieu est d’ancrer les apprentissages dans I'expérience vécue par les éléves et les
évenements qu'elles et ils rencontrent dans le milieu dans lequel elles et ils évoluent (Smith, 2002). Elle prend
en compte diverses dimensions physiques, historiques, culturelles, politiques et économiques auxquelles
s’'ajoute une dimension émotionnelle (Campeau, 2019). « Les connaissances précieuses pour la plupart des
enfants sont des connaissances directement liées a leur propre réalité sociale, des connaissances qui leur
permettront de s’engager dans des activités utiles et valorisées par celles et ceux qu’elles et ils aiment et
respectent »® (Smith, 2002, p. 586).

Elle contribue «a la production de discours et de pratiques pédagogiques qui examinent explicitement le
lien, spécifique au lieu, entre I'environnement, la culture et I'éducation. C'est une pédagogie éclairée [...] qui
interroge l'intersection entre les cultures et les écosystémes?’ » (Gruenewald, 2003 p. 10).

De plus, elle vise I'’émancipation de l'individu (Campeau, 2019). Lémancipation renvoie a la notion
d’affranchissement afin de se libérer du discours dominant qu’impose la vision occidentale de I'apprentissage
(Campeau, 2019). Or, « parce que I'éducation basée sur le lieu est par nature spécifique a des lieux particuliers,
les modeéles curriculaires génériques ne sont pas appropriés» (Smith, 2002, p. 587). Cela nous aménera a
envisager les limites des programmes actuels en éducation.

7Traduction libre de: « In many respects, place-based education is a response to colonization, development, and globalization processes
that have destroyed local environments and communities. » (Hayes, 2022, p. 1312)

8 Traduction libre de: « Valuable knowledge for most children is knowledge that is directly related to their own social reality, knowledge that
will allow them to engage in activities that are of service to and valued by those they love and respect. » (Smith, 2002, p. 586)

? Traduction libre de: « A critical pedagogy of place aims to contribute to the production of educational discourses and practices that
explicitly examine the place-specific nexus between environment, culture, and education. It is [...] a pedagogy informed |...]
that interrogate the intersection between cultures and ecosystems. » (Gruenewald, 2003 p. 10)
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3.2.2. Préférences d'apprentissage pour I'¢ducation autochtone

Selon Buysse, Martineau et Legendre (2016), «la maniére de s'organiser pour apprendre, de planifier
ses travaux n'est pas qu’une technique, mais c'est le résultat d’'un rapport complexe a I'enseignement/
apprentissage » (p. 13). Ce rapport complexe a I'enseignement et a I'apprentissage est en lien avec le rapport
aux savoirs et plus précisément avec la question de sens en éducation. La sociodidactique s’intéresse a ces
relations de sens. Léléve est alors considéré.e comme un étre social et singulier (Charlot, 1997) « au regard de
sa naissance et de sa croissance dans une famille, mais aussi de son inscription dans un groupe social et dans
des rapports sociaux, et de la position qu’il occupe dans cet espace social. Un étre singulier, dans le sens ouil a
une histoire, une interprétation du monde et un sens de ce monde qui seraient liés a la position qu’il occupe, a
ses relations aux autres, en quelques mots, a son expérience du monde » (Demba, 2014, p. 21).

Ce qui compte pour les peuples autochtones en matiéere d’éducation, c’est que les
enfants, les jeunes, les adultes, les Ainés aient la possibilité de développer leurs dons
dans un espace respectueux. Cela signifie que tous les membres de la communauté sont
capables de contribuer a la société.

(Toulouse, 2016, p. 1)

Lapprentissage, I'expérience scolaire et les préférences d’apprentissage sont donc intimement liés a la
culture. Notons que la notion de préférences d’apprentissage est plus pertinente que celle des «styles
d’apprentissages », qui ne repose sur aucune validité scientifique et qui peut engendrer un glissement vers un
objectif d’augmentation du rendement scolaire (Rousseau, Gauthier et Caron, 2018). Dans ce contexte, les
préférences d’apprentissage font référence auxfacons de faire propre a personne ensituation d’apprentissage
(Sannier-Bérusseau, 2022).

Les différentes pratiques et approches pédagogiques qui rejoignent les modes de pensée répandus chez les
peuples autochtones mettent en ceuvre 1) I'interactivité avec les enseignant.e.s, les pairs et I'environnement
d’apprentissage, 2) des approches expérientielles, holistiques et différenciées, de facon a s’adapter au
besoin de chaque éléve, et 3) des modalités d'évaluation qui favorisent les apprentissages (Toulouse,
2015). Léducation ne vise pas uniquement la réussite scolaire, mais plutét la réussite éducative ainsi que
le développement de la personnalité et du comportement pour cultiver le bien-étre et la qualité de vie
(Corbiere, 2000; Toulouse, 2015). Lengagement communautaire et une préoccupation pour I'environnement
viennent aussi teinter les apprentissages, qui se doivent d’étre enrichis d’exemples puisés dans des situations
concrétes (Toulouse, 2015).

Une recherche de Hampton et Roy (2002) menée auprés de personnes enseignantes et étudiantes des
Premiéres Nations en Saskatchewan révele cing thématiques relatives a certaines stratégies favorisant
des environnements d’apprentissage favorables pour les personnes étudiantes des Premiéres Nations.
Ces stratégies permettent en fait de mettre en place un environnement culturellement sécuritaire pour
les apprenant.e.s autochtones, ce qu’illustre la figure ci-contre. Il s’agit de travailler autant les contenus,
les pratiques enseignantes, les méthodes et les approches pédagogiques que la relation et d’éveiller sa
conscience a laréalité des éléves issu.e.s des Premiers Peuples.
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Une autre recherche menée en Colombie-Britannique fait ressortir dix caractéristiques qui permettent de
cerner les perspectives des Premiers Peuples en éducation (Coté, 2021). Ces éléments sont illustrés dans la
figure ci-apreés sur laquelle on voit I'importance de la langue, de la culture et de la prise en compte du point
de vue des personnes autochtones, tant sur la plan de 'histoire que sur celui des préférences d’apprentissage
(Sannier-Bérusseau, 2022)
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A) Lapprentissage expérientiel autochtone

Un apprentissage expérientiel et ancré dans le territoire permet une intégration pertinente des perspectives
des Premiers Peuples (Coté, 2021). On le retrouve comme modalité pédagogique dans la recension de Battiste
(2002b) et comme un aspect important des préférences d’apprentissage autochtones (Coté, 2021).

Le cycle de l'apprentissage expérientiel est «une approche pédagogique selon laquelle le processus
d’apprentissage a pour fondement I'expérience directe, la réflexion critique et la négociation» (Colombie-
Britannique. Ministére de I'Education, 2014, p. 9). Les situations d’apprentissage pratiques ne visent pas
uniguement la performance scolaire. Elles favorisent les interactions entre éléves tout en étant ancrées
«dans laréalité de I'éléve, de I'école et dans sa communauté » (Coté, 2021, p. 20).

«La transmission se faisait par 'observation. Les enfants observaient les adultes et posaient des
questions. Ce n'étaient pas les adultes qui avaient nécessairement le souci de transmettre, mais les

jeunes qui avaient la volonté de connaitre. Lapprentissage se faisait a partir du besoin de l'utilisation des
outils, c’était bien spécifique aux méthodes de travail. »
(Claude Kitabish, Anishinabé, cité dans Kaine et al., 2016, p. 134)

Coté (2021) cite comme exemple frappant de I'apprentissage expérientiel I'exercice des couvertures (Kairos,
2017) qui fait vivre aux participant.e.s 'expérience douloureuse de la dépossession, des abus, des inégalités,
de la perte de leur territoire chez les autochtones, mais aussi I'expérience de la résilience et de la résurgence
dans les communautés autochtones (Lemaire, 2020). Lexercice de la couverture est une réelle activité
d’apprentissage, créée en collaboration avec les communautés autochtones, qui permet de connecter a lafois,
I'intellectuel, le spirituel et 'émotionnel (Lemaire, 2020; Regan, 2010). Il s’agit d’'une pédagogie déstabilisante,
mais qui invite au dialogue et incite a I'action (Lemaire, 2020; Regan, 2010). Mais I'apprentissage expérientiel
peut aussi se rencontrer dans des situations pédagogiques variées, pour peu qu’elles fassent vivre a la
personne étudiante des contextes d’apprentissage les plus proches possibles de situations réelles.

B) Lapprentissage collectif

Lapprentissage est vu comme une activité collective qui mobilise la famille, les Ainé.e.s et la communauté
autour de I'apprenant.e (CCA, 2007b).

Léducation traditionnelle préparait les jeunes a assumer des responsabilités d’adultes.
Chaque individu élargissait et perfectionnait ses connaissances et ses aptitudes grace a
I'enseignement de ses parents, grands-parents, oncles et tantes, et grace a des périodes
d’apprentissage. Auparavant, le role respectif des hommes et des femmes dans la
collectivité était bien défini et respecté, et il était repris d’'une génération a l'autre, de
sorte que les jeunes voyaient leurs roles modelés par des adultes et des anciens qui
étaient respectés et estimés par les membres de leur communauté (Commission royale
sur les peuples autochtones, Dussault et Erasmus, 2013a, p. 645).

Ces perspectives montrent des liens avec les approches utilisées et préconisées en éducation, par exemple
les perspectives humanistes en éducation, les courants constructivistes et socioconstructivistes qui mettent
I’éléve au cceur des apprentissages. Lapprentissage expérientiel ou encore collaboratif ainsi que la pédagogie
du projet rencontreraient aussi les grands principes des pédagogies autochtones. Cependant, il est important
de noter que I'humain est rarement au centre de la pensée ou des pédagogies autochtones, qui sont avant
tout centrées sur le territoire et la relation avec tous les éléments qui le composent, dont les humains (Saul,
2015). Les conceptions constructiviste et socioconstructiviste s'appuient quant a elles sur une représentation
standardisée «ou sont clairement définies les phases associées au développement de I'enfant », tandis que
«le mode d’éducation privilégié dans les sociétés autochtones laisse une grande place au respect du rythme
personnel de chaque enfant » (Grammond et Guay, 2016).



C) Perspective humaniste en éducation

Plusieurs travaux en éducation qui se situent dans une perspective humaniste envisagent un développement
continu de I'étre humain centré sur un épanouissement personnel et une actualisation de son potentiel
(Maslow, 1999; Rogers, 1968) afin de permettre un développement harmonieux de la personne au regard
de ses différentes capacités, et ce, sans aucune idée de performance, mais plutot dans I'idée d’un processus
toujours al’ceuvre (Leclerc, Lefrancois, Dubé, et Hébert, 2003). Selon Freire (2020), il s’agit de faire de I'humain
non pas un objet, mais le principal sujet d’une I'histoire dynamique d’ou va éclore un étre luttant contre les
dominations et non plus un étre soumis a ces dominations. Dans cette vision humaniste d'une pédagogie de
I'espoir (Freire, 2021), 'éducation doit ainsi permettre a chaque individu d’accéder a la dignité humaine.

Dans cette approche sont mises en avant des activités d’apprentissage favorisant une prise de conscience de
chaque personne de sa capacité a participer au changement positif en faveur notamment d’une plus grande
justice sociale et environnementale. Elle «consiste a donner vie a des idées concernant le pouvoir, I'équité, la
démocratie et I'espoir44 » en plus de viser, outre le développement personnel, « une citoyenneté responsable et
démocratique, de méme que l'ouverture sur la dimension spirituelle » (Bélanger, Goudreau et Ducharme, 2014)

Dans lalignée idéologique de Dewey (2018), qui accorde une valeur prépondérante a I'expérience, I'éducation
humaniste regroupe des concepts liés a la prise en compte de I'individu dans sa globalité, a la poursuite
d’'objectifs pédagogiques toujours guidés par la recherche d’équité et la bienveillance. Enracinés dans des
situations authentiques et portés par le militantisme, I'expérimentation et le passage a I'action sont des
prémisses de I'enseignement humaniste (Niblett, 2014). Cette conception de I'éducation rejoint les principes
de base de I'éducation autochtone, tels qu’envisagés par les Premiers Peuples et présentés dans le modele
holistique d’apprentissage tout au long de la vie (CCA, 2007).

D) Perspectives constructiviste et historico-culturelle en éducation

Les courants constructiviste et historico-culturel en éducation sont issus des travaux de Piaget (1896-1980) et
de Vygotsky (1896-1934). Tous deux mettent I'accent sur I'aspect construit des apprentissages par unindividu
lorsqu’il est fait face a des problémes qu'il doit résoudre pour apprendre. Si le constructivisme se concentre
essentiellement sur le processus individuel de la construction des connaissances, le socioconstructivisme
envisage davantage I'aspect social de I'apprentissage, qui est vu comme une coconstruction «ou I'apprenant
développe ses connaissances a travers ses interactions avec les autres » (Bélanger et al., 2014). Par ailleurs,
dans la perspective historico-culturelle, la place de l'imitation est importante puisqu’elle permet a I'étre
humain d’intégrer des comportements observés chez les autres et ainsi d’apprendre d’eux dans un contexte
social et culturel déterminé: I'imitation est le moyen par lequel nous nous imprégnons de culture humaine
(Meltzoff & Moore, 2005; Rogers & Williams, 2006; Vieille-Grosjean & Di Patrizio, 2015).

Cette conception de I'apprentissage par imitation est reprise dans la théorie de I'apprentissage social et la
théorie cognitivo-comportementale (Bandura, 1986). Selon Bandura, le comportement d’'imitation et la
capacité d'observation sont a la base de I'acquisition des connaissances, ce qu’il nomme '« apprentissage
vicariant». Selon cette vision, imiter ne se réduit pas a simplement copier, mais & mettre en ceuvre des
stratégies et des démarches «en voyant faire », ce qui permet la transition vers des activités cognitives de
haut niveau (Vieille-Grosjean et Di Patrizio, 2015).

Lobservation attentive, suivie de I'imitation, permet d’éviter la (fastidieuse) période d’essais et d’erreurs, parfois
démotivante. En observant attentivement une personne compétente dans son domaine, I'apprenant.e devient
capable de reproduire un comportement, si son développement cognitif ou physique le lui permet, évidemment.
Par ailleurs, 'apprentissage est plus prégnant si l'apprenant.e est proche et en confiance avec la personne observée
ou si leur développement cognitif est similaire, ce qui ouvre la porte a 'apprentissage par les pairs (Bandura, 1986).
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E) Apprentissage expérientiel

Lapprentissage expérientiel place la personne-apprenante dans des activités d’apprentissage authentiques,
c'est-a-dire situées dans des contextes les plus proches possibles des connaissances a construire, des attitudes
aformer ou des habiletés a développer (Legendre, 2005).

L’éléve est engagé.e dans un cycle de quatre phases qui lui permet de vivre des expériences concrétes ot elle ou

il explore un probleme le plus proche possible d’'une situation réelle. Ces différentes phases sont synthétisées
sur la figure suivante.
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Figure 11: Cycle de l'apprentissage expérientiel

F) Pédagogie du projet

Lexpression « pédagogie du projet » renvoie a une « pratique pédagogique aux multiples visages » (Guay, 2002,
p. 60) qui provient des méthodes envisagées par Célestin Freinet: « Le projet pour Freinet se caractérise par
une valorisation de la liberté chez I'enfant, un besoin d’activité, en un mot, de lier I'école a la vie. Lexpérience
réalisée par I'éléve lui-méme dans un milieu éducatif approprié apparait a la fois significative et porteuse
d’apprentissages » (Didier, 2015, p. 141).

Dans la perspective des pédagogies autochtones, il s’agit de permettre a I'éléve de s'engager activement et de
maniére collective dansdes projetsréels et authentiques afind’intégrer et d’appliquer des connaissances et des
habiletés lors de la conception d’'une production, d’'une ceuvre (Chamberland, Lavoie et Marquis, 1995). Alors,
une telle modalité pédagogique permet non seulement de dépasser le cloisonnement et la fragmentation des
savoirs afin de les envisager de maniére transversale (Didier, 2015), mais elle constitue aussi « une pédagogie
de I'appropriation [qui] se voit centrée sur 'insertion sociale » (ibid., p. 141). Ces éléments la rapprochent des
perspectives holistiques de I'’éducation autochtone.



3.3. Du curriculum aux approches pédagogiques

Formules, méthodes ou encore approches pédagogiques, la littérature est vaste et met en évidence le flou
conceptuel existant autour de ces différentes notions (Messier, 2014). Les participant.e.s a la recherche
partagent différentes initiatives envisagées souvent dans le sens générique du terme «programme »,
c'est-a-dire comme un ensemble d’activités, alors qu'il s'agit parfois davantage de matériel ou d’approches
pédagogiques particuliéres visant la sécurisation culturelle. Pour éviter les confusions, il est nécessaire de
clarifier la terminologie utilisée en éducation. La figure ci-dessous synthétise les éléments abordés dans ce
qui précéde. La volonté est de montrer comment s’enchéssent et s’influencent les différents concepts. Le
curriculum, a travers les programmes de formation, ou certains programmes d’enseignement plus locaux,
oriente ainsi les pratiques enseignantes qui s'opérationnalisent dans différentes approches pédagogiques
et recourent a une diversité de matériel pédagogique ou didactique pour soutenir I'enseignement et
I'apprentissage.
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Figure 12: Du curriculum aux approches pédagogiques
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3.3.1. Curriculum

Plan d’action situant les grandes orientations qui vont permettre la construction et I'élaboration
de programmes plus précis en s’inspirant « des valeurs qu’une société souhaite promouvoir. »

(Demeuse et Strauven, 2013, p. 11)

Exemples:

- Réaffirmer I'école: prendre le virage du succes (Inchauspé, 1997): ce document développe le plan d’action
ministériel pour la réforme de I'éducation qui donnera naissance au Programme de formation de ['école
québécoise du primaire (Québec. Ministére de I'Education, 2001a) et du secondaire (Québec. Ministére
de I'Education, 2006b, 2007a).

- Maitrise indienne de I'éducation indienne (Fraternité des Indiens du Canada et ministére des Affaires
indiennes et du Nord canadien, 1972): ce document expose la «philosophie indienne de I'éducation
indienne» (p. 1). Il aborde la doctrine, les objectifs, les principes et les orientations qui devraient régir
les programmes scolaires autochtones. Datant de 1972, il a été officiellement reconnu en 1973 par le
ministére des Affaires indiennes et du Nord canadien, qui s'était alors engagé a mettre ces principes en
application.

3.3.2. Programme scolaire (ou de formation)

Ensemble structuré de compétences et de connaissances pour atteindre les objectifs d'éducation
(Machado de Oliveira, 2017) résultant de choix de société (Perrenoud, 2000). En constante évolution,

le programme scolaire intégre et dépasse les disciplines qui le composent, tout en véhiculant une
certaine idéologie (Boisvert, Borri-Anadon, Caron et Boyer, 2020).

Ils’agitd’'undocument pédagogique officiel et prescriptif (Bergeron, 2016) offrant une description « des savoirs
et des habiletés a acquérir et a développer dans un cycle d’études, dans un établissement d’enseignement ou
de formation, et le temps prévu » (Legendre, 2005, p. 1092). Il permet a I'enseignant.e d’organiser les contenus
et les activités d’apprentissage tout en répondant a différentes réalités sociales existantes. Lenseignant.e
peut ainsi exercer des choix dans I'organisation des contenus et des activités.

Exemples:

- Tous les programmes disciplinaires du Programme de formation de I'école québécoise du primaire (Québec.
Ministére de I'Education, 2001a) et du secondaire (Québec. Ministére de 'Education, 2006b, 2007a).

- Programme en langue innue au primaire (Institut Tshakapesh et Mollen, 2011): ce programme pour
I'apprentissage de la langue innue dans les écoles des communautés innues se développe sur le modéle
du Programme de formation de I'école québécoise - Domaine des langues - Francais, langue d’enseignement
(Québec. Ministére de 'Education, 2001b).

- Programme de la maternelle 4 ans des Premiéres Nations (Conseil en Education des Premiéres Nations,
2019): ce programme développe des apprentissages et des compétences en se basant sur le modéle
du Programme de formation de I'‘école québécoise (Québec. Ministére de I'Education, 2023c), mais en
intégrant des perspectives des Premiers Peuples afin de mieux répondre aux contextes d’enseignement
et d’apprentissage des écoles des Premiéres Nations.



3.3.3. Programme d’'enseignement

Un programme d’enseignement est par définition un ensemble d’activités éducatives qui sont organisées
en vue de la réalisation d’'un objectif prédéterminé ou de I'accomplissement d’une série spécifique de

taches éducatives. (OCDE, 2018, p. 73)

Exemples:

- Programme Uipat tutetau|Agir tét (Institut Tshakapesh, 2019): l'objectif principal est de soutenir le
développement global de I'enfant en prenant en considération quatre grands principes liés aux valeurs
autochtones.

3.3.4. Matériel didactique

Peut s'insérer dans un ensemble didactique, tel que le définit le ministére de 'Education (2021):

- Série d’instruments, dont un manuel imprimé a l'usage de I'éléve et un guide d’enseignement
imprimé ou numérique. Il peut inclure d’autres éléments numériques;

- Spécifiquement concu pour I'enseignement et I'apprentissage, il constitue en ce sens un outil
de soutien, de médiation et de référence. Il doit également viser le rehaussement culturel et la
promotion de valeurs sociétales;

- Contenu cohérent, prenant appui sur les domaines généraux de formation et présentant des
suggestions pour le développement de compétences transversales. Le manuel et le guide doivent
couvrir entierement un programme disciplinaire donné ou quelques programmes, dans le cas
d’ouvrages interdisciplinaires.

Exemples:

- Trousse pédagogique Gabriel-Commanda (Viger et al, 2017) : cette trousse offre différentes activités pour le
préscolaire, le primaire et le secondaire afin de familiariser les éléves avec les cultures autochtones et de
contribuer a contrer le racisme et les préjugés envers les Premiers Peuples.

- Ouvrages en littérature jeunesse de |'Institut Thakapesh (2021a): différents ouvrages, dont certains en langue
innue, a utiliser tant au primaire qu’au secondaire.

- Ressources numériques en langue innue (Institut Tshakapesh, 2021b): plusieurs ressources permettent de se
familiariser ou d’apprendre la langue innue a partir de diverses lecons et de différents exercices.

10 0On trouve aussi une conception de I'approche pédagogique comme une orientation, alors davantage synonyme de courant pédagogique
(Legendre, 2005) : nous ne nous y intéresserons pas dans le contexte de cette recherche.
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- Tracer un chemin - Meshkanatsheu - Ecrits des Premiers Peuples (Dezutter, Fontaine et Létourneau, 2017;
Dezutter, Fontaine, Létourneau et Institut Tshakapesh, 2018) propose un ensemble didactique composé
de l'ouvrage Tracer un chemin - Meshkanatsheu ainsi que du guide pédagogique pour accompagner les
enseignant.e.s.

- Trousse pédagogique Naitam': destinée au préscolaire, cette trousse propose des ateliers pour développer
I’écoute et la conscience phonologique. Elle se compose essentiellement du matériel pédagogique nécessaire
pour réaliser les activités, de capsules vidéo et d’'un guide pédagogique qui décrit les lecons.

3.3.5. Approche pédagogique

Lapproche pédagogique peut étre considérée comme un point de vue et renvoie a « la maniére d’agir ou

de procéder pour traiter une question, un probléme?°. » (Messier, 2014)

Quelques exemples d’approches pédagogiques comme point de vue: approche holistique, pédagogie du
projet, pédagogie de la découverte, pédagogie de la résolution de probléme, pédagogie du modelage (effet
vicariant) et pédagogie par objectifs.

Exemples:

- Programme sens (Institut Tshakapesh, 2021c): les approches pédagogiques autour de différentes activités
misant sur la manipulation de matériel concret, le contact direct avec la nature ainsi que du contenu culturel.

- Les pédagogies autochtones : peuvent étre envisagées comme des approches pédagogiques « comme point de
vue » (Messier, 2014), dans la perspective ou les pédagogies autochtones renvoient aux différents processus
en jeu dans la famille et la communauté en permettant une transmission des référents culturels et sociaux
(Quintriqueo Millan, 2020).

- La pédagogie du lieu: s'inscrit dans une vision humaniste. Elle se situe au-dela d’'un simple courant
d’apprentissage. Elle apporte une vision de I'éducation qui intégre des dimensions sociales et écologiques
de I'expérience humaine dans une relation pédagogique dynamique entre le sujet, le lieu et la communauté
(Campeau, 2019).



4. METHODOLOGIE

La méthodologie s’inscrit dans celle de I'Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023).
Cependant, viennent s’y ajouter différents éléments propres a la mobilisation de perspectives des Premiers
Peuples dans les programmes. Une revue de la littérature a permis d’explorer les programmes scolaires des
différentes provinces et des territoires du Canada afin d'y repérer des éléments sur le plan des contenus,
des pratiques et des préférences d’apprentissage qui mobilisent les perspectives des Premiers Peuples.
Les versions francophones des différents programmes ont été principalement analysées. Mais lorsque les
documents en francais ne faisaient pas du tout, ou alors trés peu, mention de ces perspectives, les versions
anglophones étaient alors aussi consultées.

Dans undeuxiémetemps, les 50 rencontresde partage et de discussion (81 participant.e.s,dont41innu.e.s) ont
permis de faire ressortir certains éléments en lien avec la mobilisation de perspectives des Premiers Peuples
dans les programmes et les pratiques des participant..e.s a la suite de 'analyse qualitative (Savoie-Zajc, 2017)
réalisée par codage a l'aide du logiciel NVivo (pour plus d’'information, voir les éléments de méthodologie
a 'annexe 2 du rapport de I'’Action concertée en sécurisation culturelle - [FRQSC, 2020-2023]). Puis, des
entretiens formels ont été réalisés avec des organismes autochtones (Centre d’Education des Premiéres
Nations et Institut Tshakapesk). Au total, les propos spécifiques aux programmes de 15 participant.e.s, dont
8 autochtones, la majorité innue, ont été transcrits textuellement puis analysés pour envisager ce qui était
exprimé quant a la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples en enseignement. La figure ci-aprés en
présente un récapitulatif de la méthodologie.
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Partages d’expertises

— _’_,//
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(Asselin et Basile, 2012)
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Desgagné, S., Bednarz, N., Lebuis, P., Poirier, L. et Couture, C. (2001). L'approche collaborative de recherche en éducation : Un rapport nouveau & établir entre recherche et”formation.
Revue des sciences de |'éducation, XXVII(1), 33-64.

Kaine, E., Bellemare, D., Bergeron-Martel, O. et DeConinck, P. (2016).
Le petit guide de la grande concertation—Création et transmission culturelle par et avec les communautés. Québec: Presses de |'université de Laval.
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(5¢ &d., pp. 263-286). Sainte-Foy: Presses de |'Université du Québec.

Figure 13: Méthodologie de la recherche
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5. RESULTATS DES ANALYSES

Lanalyse des entretiens (15 participant.e.s, dont 8 autochtones, la majorité innu.es) a permis de faire ressortir
les obstacles ressentis par les participant.e.s qui ont aussi partagé leurs initiatives ainsi que leurs idées et
propositions diverses. Par ailleurs, une revue de la littérature a permis d’explorer les différents programmes
dans les provinces et les territoires au Canada afin de faire ressortir comment les perspectives des Premiers
Peuples sont mobilisées au sein des différentes disciplines scolaires. La synthése des résultats des analyses
est exposée dans ce qui suit. Certains éléments davantage détaillés sont aussi présentés sur le site web de
I’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023).

5.1. Analyse des différents programmes

Les programmes des différentes provinces et des territoires du Canada ont été explorés. Cependant, si les
programmes sont facilement accessibles, ils ne sont que la pointe immergée de I'iceberg et en aucun cas, ils
ne peuvent a eux seuls étre représentatifs du travail qui se fait dans les provinces quant a la mobilisation
des perspectives des Premiers Peuples. En effet, il existe beaucoup de matériel et de ressources développés
localement et qui ne sont disponibles que sur les intranets des différentes organisations et restent de ce fait
assez confidentielles. Nous sommes donc conscientes des limites que rencontre I'exercice tel qu’il a été mené.
Par ailleurs, ce sont essentiellement les programmes francophones qui ont fait I'objet de cette exploration.
Lorsqu’il n'y avait aucune mention de savoirs autochtones dans la version francaise, les versions anglaises
des programmes étaient alors consultées, puisque les versions francophones ne résultent pas toujours d’'une
simple traduction des versions anglophones.

Ainsi, le Nouveau-Brunswick, seule province officiellement bilingue au Canada, vit une réelle dualité en
éducation puisque l'on trouve deux secteurs, I'un francophone, et I'autre anglophone. Ces deux secteurs
proposent des programmes totalement différents qui ne se concrétisent pas en une simple traduction, mais
exposent bien deux réalités différentes. Il en va de méme pour I'Ontario ou le curriculum francophone et celui
du systéme scolaire public séparé different sur plusieurs points de ce qui est repris au sein des commissions
scolaires anglophones. Dans un outil aussi synthétique que la carte proposée, nous concevons qu'’il est difficile
de faire ressortir cette dualité.

5.1.1. Bref portrait de la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples
dans les programmes des provinces et territoire hors Québec

Cette analyse permet de faire ressortir trois domaines disciplinaires qui sont principalement concernés par la
mobilisation des perspectives des Premiers Peuples: 1) les sciences humaines; 2) les langues et les cultures;
3) les sciences et technologies.

Si presque toutes les provinces disposent d’un cadre stratégique ou d’'un référentiel (voir les annexes 7.3 et
7.4) indiquant d’accorder une place fondamentale aux perspectives des Premiers Peuples, on constate aussi
une grande disparité a travers les différentes provinces et les territoires quant a la prise en compte soit de
ces contenus soit de ces principes d’apprentissage autochtones. La carte présentée dans ce qui suit (figure
14) synthétise la facon dont ces perspectives des Premiers Peuples sont mobilisées dans les programmes
d’études des différentes provinces (voir la liste des éléments consultés pour construire les différentes cartes
alannexe 7.4).



Au regard des programmes, les provinces et les territoires de I'Ouest (Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba, Yukon, Territoires du Nord-Ouest), le Nunavut et I'Ontario semblent réaliser une
mobilisation importante des perspectives des Premiers Peuples. Plusieurs domaines disciplinaires abordent
des éléments de la culture ou encore les langues, les savoirs et les modes de pensée des Premiers Peuples.
De nombreuses suggestions sont faites aux enseignant.e.s qui ont accés a des ressources via différents
documents ou sites web développés avec I'aide de personnes ainées ou porteuses de savoirs et de cultures
des Premiers Peuples qui ont donc été consultées.

Au Nouveau-Brunswick, les programmes francophones font actuellement I'objet d’une refonte pour prendre
en considération les différents groupes culturels de la Province, dont les Peuples wabanaki. Le programme
de sciences humaines de quatrieme année du primaire devrait notamment étre rendu public au mois de mai
2024. Sa réalisation s’est faite en collaboration avec des personnes ainées wabanaki qui en ont validé les
contenus, mais ont aussi participé a la création de ressources pédagogiques dont le livre Kwe a l'usage des
éléves de quatriéme année en sciences humaines.

Mentionnons juste qu’en Colombie-Britannique, depuis 2012, il est obligatoire en formation des maitres de
suivre une formation sur les perspectives des Premiers Peuples, et que la plupart des facultés d’éducation
proposent dans leur formation en enseignement des cours sur les modalités d’éducation et les réalités
autochtones (Pilote et Joncas, 2020). On trouve aussi dans les universités des cohortes et des programmes
destinés spécialement aux personnes étudiantes autochtones (Pilote et Joncas, 2020). Par ailleurs, le
curriculum renouvelé en place depuis 2016 (Coté, 2021) est construit autour des principes d’apprentissages
des Premiers Peuples (FNESC, 2021). On trouve maintenant en 12¢ année un cours obligatoire de sciences
humaines et sociales pour I'obtention du dipldme de secondaire intitulé Peuples autochtones de la Colombie-
Britannique (Colombie-Britannique - ministére de 'Education, 2018).

5.1.2. Situation de la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans
les programmes scolaires pour la province de Québec.

Au Québec, certains programmes mobilisent des perspectives des Premiers Peuples, alors que pour d’autres,
cette mobilisation est absente de leur version actuelle. C'est par exemple le cas du programme de science
et technologie (Campeau & Ottawa, 2023). Cependant, le ministére de I'Education propose des ressources
éducatives numériques pertinentes pour soutenir le personnel enseignant dans la prise en compte de réalités
autochtones. Les ressources proposées sur le site de LEcole ouverteont été choisies en collaboration avec
des partenaires autochtones en éducation. Elles font le lien avec le PFEQ en précisant 'ordre d’enseignement
et les domaines disciplinaires concernés. On y trouve d’ailleurs des liens vers le site RECIT — Univers social,
qui aborde aussi les perspectives des Premiers Peuples.

Plusieurs organismes autochtones proposent des ressources en lien avec I'éducation autochtone. Le Conseil
en Education des Premiéres Nations (CEPN) offre de nombreux services et a élaboré un programme pour
la maternelle 4 ans des Premiéres Nations (Conseil en Education des Premiéres Nations (CEPN), 2019) ou
encore la trousse Petites plumes, notamment pour favoriser la transition vers I'école (CEPN, 2019).

LlInstitut Tshakapesh, institut culturel de la nation innue, a pour objectif de protéger le patrimoine culturel
des communautés innues membres de l'organisation et d’en soutenir le rayonnement. Par exemple, un grand
travail est réalisé en ce qui concerne la langue et la culture innues. Un programme a d’ailleurs été développé
pour aider a l'apprentissage de I'innu-aimun dans les communautés innues (Institut Tshakapesh et Mollen,
2011). LInstitut Tshakapesh développe par ailleurs beaucoup de matériel pédagogique et d’activités en
langues et cultures qui sont offertes aux écoles.
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La Boite Rouge VIF (BRV), est un « organisme autochtone a but non lucratif qui a pour mandat la préservation,
latransmission et lavalorisation des patrimoines culturels communautaires, par une approche de concertation
et de cocréation » (site de La BRV). La BRV propose plusieurs ressources qui peuvent aider les enseignant.e.s
a mobiliser les perspectives des Premiers Peuples dans I'enseignement. Par exemple, le site 3PEQ (La Boite
Rouge VIF, 2023) est une boite a outils créée pour répondre aux besoins des milieux éducatifs.

Il regroupe différentes activités comme des fiches pédagogiques abordant des thématiques en arts, en
sciences, ou encore en univers social centrées sur les perspectives des Premiers Peuples (Aurousseau, Soucis,
Blanchet et Rock-Picard, 2023).

Des trousses sont aussi disponibles, comme la Trousse pédagogique Gabriel-Commanda (Viger et al., 2017) qui a
pour vision de faire découvrir des éléments de culture des Premiers Peuples pour favoriser le vivre-ensemble
et diminuer le racisme et les préjugés.

Enfin, certains sites proposent différentes ressources. En voici des exemples: Alloprof, qui propose des
contenus autochtones; Constellations, qui met a la disposition des enseignant.e.s des ressources (livres,
documentaires, etc.) sur différentes thématiques relatives aux Premiers Peuples; Nunavik-IcE (Kativik
llisarniliriniq, 2022), une plateforme qui présente un espace communautaire envisagé pour développer et
partager des ressources éducatives axées sur la langue, la culture et 'environnement du Nunavik.

Au niveau universitaire, la recherche de Duquette, Pageau et Tremblay (2023) montre qu’en formation initiale
al'enseignement il n'y a pas de « mention explicite d’'une prise en compte des savoirs culturels et de I'histoire
autochtone» (p.102) dans la description des cours de didactique ou I'épistémologie occidentale reste
prépondérante. De méme, on note peu de cours obligatoires relatifs a I'histoire autochtone. En conclusion, les
autrices avancent « que I'absence d’'une mention formelle dans les descriptifs de cours ou dans les dimensions
des compétences professionnelles amenuise les savoirs culturels et I'histoire autochtone » (p.102).
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Figure 14 : Synthese de la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans les
provinces et les territoires




Au Québec, le Référentiel de compétences professionnelles : profession enseignante fait mention de perspectives
des Premiers Peuples dans ses grandes orientations, mais la compétence 15 (2020) n'a pas été explicitement
retenue dans I'énoncé des compétences professionnelles a 'enseignement, et ce, au grand regret des Premiers
Peuples du Québec. Dans les programmes scolaires du primaire et du secondaire, des questions relatives aux
perspectives des Premiers Peuples sont présentes en univers social (détaillé ci-aprés dans la section 5.1.3)
ainsi que dans le nouveau programme d’études Culture et citoyenneté québécoise, qui offre une annexe
intitulée Prise en compte des réalités et des perspectives autochtones. Lobjectif est de soutenir le travail
des enseignant.e.s en leur fournissant des outils pour qu’elles et ils prennent «en compte des réalités et des
perspectives des Premiers Peuples dans le contexte de I'enseignement du programme Culture et citoyenneté
québécoise [...] [Lannexe] présente un bref portrait général des Premiers Peuples et offre des pistes de réflexion
ainsi que des indications pédagogiques » (Québec. Ministére de 'Education, 2023a, p. 60).

Une premiére section de I'annexe du programme Culture et citoyenneté québécoise envisage la maniére
d’aborder les réalités et les perspectives des Premiers Peuples et I'importance de I'apprentissage tout au
long de la vie ainsi que de la vision holistique, bien présente chez les peuples autochtones. Un paragraphe
est ensuite consacré a la réalité des pensionnats autochtones, en précisant que ces derniers ont été créés
dans une visée colonialiste d’assimilation dont les conséquences intergénérationnelles se font encore sentir
de nos jours. Les précautions en lien avec les possibles stéréotypes sont aussi évoquées tant sur le plan de la
terminologie a employer que sur celui des objets ou des rites culturels évoqués afin de ne pas engendrer de
conceptions erronées.

Une seconde section fournit aux enseignant.e.s des pistes et des indications pédagogiques relatives aux
compétences a développer. Lessentiel de cette annexe est illustré dans les deux figures qui suivent.
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D'apree le programme de culture et citoyennet6 quebscoiseQusbec. Ministére de 'Education. (202:3). Cutture et citoyenneté quehécoice—Enseignement primaire. Couvernement du Québec.

Figure 15: Extraits de l'annexe 3 du programme Culture et citoyenneté québécoise
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Citoyennete et cultures au Québec - Indications pédagogiques relatives aux compétences
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D’aprés le programme de culture et citoyennets québécoise - Québec. Ministére de Education. (202:3). Culture et citoyenneté quebécoise—Engeignement primaire. Gouvernement du Québec.

Figure 16: Extraits de I'annexe 3 du programme Culture et citoyenneté québécoise:
indications pédagogiques relatives aux compétences

Par ailleurs, il est mentionné que cette annexe a été écrite en collaboration avec des partenaires autochtones.
Cependant, il semblerait, malgré les différentes rencontres avec des organismes autochtones, notamment
la Commission scolaire crie, le Conseil de la Nation Atikamekw, le Conseil des Innus de Pessamit, le Qarjuit
Youth Council et le CEPN, que certaines demandes de ces organisations n‘aient pas été retenues.

Lintitulé « culture québécoise » est notamment dénoncé:

D’avoir utilisé le mot québécois comme adjectif est une erreur. Nos jeunes n'ont pas
besoin de devenir québécois, on veut qu'ils soient fiers de leur culture.

Denis Gros-Louis, directeur général du Conseil en Education
des Premieres Nations (cité dans Jung, 2021)

Il renvoie, selon certain.e.s, a une assimilation dénoncée par les peuples autochtones:

Citoyenneté québécoise... ¢a, ca veut dire que tout le monde est québécois de souche.
Clest tres assimilant. Le ministre Roberge ne semble pas comprendre la réalité des
Premieres Nations et Inuit du Québec. Nos langues, nos cultures sont différentes,

et chacundes jeunes a le droit de s'affirmer comme étant innu, mohawk, algonquin,
abénaquis.

Denis Gros-Louis, directeur général du Conseil en Education
des Premiéres Nations (cité dans Jung, 2021)



5.1.3. Langues et cultures

Certaines provinces proposent un enseignement des langues et des cultures, parfois depuis de nombreuses
années. Il s’agit d’'un enseignement de langues ou de programmes faisant appel aux cultures, aux langues
et aux philosophies des nations locales. Par exemple, en Colombie-Britannique, le ministére de I'Education
s'est engagé a soutenir toutes les langues développées localement en facilitant la création de programmes
de langues pour lesquels il fournit un gabarit afin d’en faciliter I'élaboration. La figure ci-apres synthétise la
mobilisation de perspectives en langues et cultures dans les différentes provinces a partir des documents
trouvés sur le site du ministére de I'Education de chaque province.

Notons par ailleurs qu’au Québec, des programmes locaux ont aussi été développés par des organisations des
Premiers Peuples sans nécessairement faire 'objet d’'un programme officiel du ministére de I'Education. Il y a
d’ailleurs des cours de langue et de culture dans plusieurs communautés qui n'ont pas été répertoriés ici. On
trouve le programme en langue innue au primaire de I'Institut Tshakapesh, déja évoqué (Institut Tshakapesh
et Mollen, 2011), qui est utilisé dans les communautés innues. Il y a également un site web consacré aux
ressources en langue innue qui propose des lecons d’innu accessibles a tout le monde ou encore des livres et
des histoires orales innues (Junker, Mollen, St-Onge et Torkornoo, 2012).

Au Nunavik, selon la Convention de la Baie-James et du Nord québécois (Québec. Secrétariat aux affaires
autochtones et Hydro-Québec, 1998), la langue d’enseignement est I'inuktitut. Il existe donc différents
programmes de langues pour maintenir et revitaliser I'inuktitut, et les programmes dans leur ensemble
intégrentdesapprochestraditionnelles. Parexemple,uncoursintitulé Survieenterritoire permetlatransmission
de connaissances liées a la culture inuit comme la fabrication de différents outils ou d’équipements de chasse
traditionnels (Kativik lIsarniliriniq, 2023).

Dans le prolongement de cette recherche, il serait intéressant de faire un portrait détaillé de ces initiatives
pour établir les orientations d’un programme plus général qui tiendrait compte des réalités locales, des choix
et des spécificités des différentes communautés.

LANGUES ET CULTURES

Yukon
Nunavut

Les langues,
I'histoire et
les cultures, les Territoires du
maniéres de savoir, Nord-Ouest Terre-Neuve-et-Labrador

de faire, de penser et
d'étre des Premieres
Nations sont intégrées a
toutes les matiéres et a tous
les ordres d'enseignement.

Pas de mention repérée de cours de langues
autochtones sur le site du ministére de
I'Education.

Linuktut est enseigné dans les écoles
Le programme Dene Kede

recouvre les langues, les
cultures et les philosophies de

(Inuktut Titiqgirinig). Au Nunavik, selon la
CBJNQ la langue

d'enseignement Des classes d'immersion dans la Premiére

Cours de langue gwich'in, tutchone
du Nord, kaska, tlingit, tutchone du
Sud, haut tanana et han dans
certaines écoles.

Colombie-
Britannique

Un programme d'études a été élaboré et
approuvé par le ministére de
IEducation pour de nombreuses
langues autochtones de la C.-B. Programmes provinciaux
Le Ministére sengage a soutenir  sur la langue et la culture des
toutes les langues développées
localement de maniére
respectueuse et inclusive en

facilitant la création de

programmes de langues
pour les niveaux 5 a 8 basés

sur l'intérét local

(Indigenous Languages of
British Columbia).

cing nations dénées.

est l'inuktitut.
Le programme d'études Inuuqatigiit
contribue principalement a renforcer
et a enrichir la culture, la langue Québec
et le patrimoine inuit. Cours de
langues et de cultures
dans les communautés.
Pas de périodes
réservées dans la
grille-horaire pour des

Programme Nos langues destiné a I'enseignement
des langues autochtones de la maternelle a la 12° année.

Alberta
LlInstitut Tshakapesh

propose un programme
en langue innue pour les
communautés innues
dans laméme veine
que le PFEQ en

Saskatchewan Manitoba

Pieds-Noirs et des Cris offerts

en option aux éléves de la Au Manitoba, 46 écoles

sur 441 ont un programme de

maternelle a la 12¢ année e : frangais.
(iistire e Ecucaion s, s toeiones 19U autactones. Pegarmeds
(cri, nakawe, déné, Mlinandtici e langues autochtones de
michif et nakoda) sont ~ €nseignant.e.s de langues la 1" ala 8 année « ouvert &
offerts au secondaire §utocht0nes ‘16“5 les tous les éléves qui désirent apprendre
(ministére de Itducation, écoles du Manitoba une langue autochtone et mieux
sd). (Education comprendre la culture inhérente a cette

IManitobar20z1): langue » (ministere de I'Education, 2001).

Figure 17:Langues et cultures
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5.1.4.Enseignement des arts

Les arts et la création font partie des activités humaines les plus intenses (Kaine, 2018). Pourtant, « aucune
formation en art n'est offerte présentement dans les écoles autochtones du Québec et, dans un effort de
conservation de la culture traditionnelle, les cours de culture sont exclusivement orientés vers 'apprentissage
des savoir-faire traditionnels » (ibid., p. 7). Les arts autochtones sont donc peu abordés dans les programmes
scolaires, méme si certaines provinces, comme le Manitoba ou la Colombie-Britannique, évoquent des pistes
de mobilisation. (Des exemples sont donnés a I'annexe 7.2.)

Léducation et la culture sont identifiées comme processus bénéfiques aidant la guérison. Il n’existe pas
de société sans qu’une expression artistique intervienne a un moment ou un autre de son quotidien, et

I'art est indissociable de |a vie sociale. (Elisabeth Kaine, Wendate, 2018, p. 7)

On note aussi des exemples de pratiques inspirantes observés dans les rencontres de partage et de discussion
réalisées dans le cadre plus général de '’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023). Une
enseignante innue au secondaire utilise les arts comme outil de transmission et d’affirmation culturelles (2 juin
2022, voir le rapport du projet d’Action concertée en sécurisation culturelle). Une enseignante du primaire
en milieu provincial utilise aussi les arts comme outil de rencontre et de partage culturel (12 mai et 16 juin
2022). Les arts sont également bien présents dans les cours de langue et de culture (8 juin 2022). La BRY,
par I'intermédiaire de son site 3PEQ (La BRV, 2023) développe dans ce contexte des activités pédagogiques
mettant en valeur des artistes autochtones. Elle propose des fiches pédagogiques, notamment sur le land art
ou le collage, pour aider les enseignant.e.s souhaitant mobiliser de telles perspectives dans leur classe.
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Figure 18: Exemples de fiches d'activités proposées sur le site 3PEQ (La BRV, 2023)



5.1.5. Sciences humaines et sociales

Les provinces qui mobilisent les perspectives des Premiers Peuples dans les programmes en sciences sociales
ont généralement effectué une réflexion avec des partenaires autochtones. La carte ci-aprés récapitule la
maniére dont ces perspectives sont insérées au sein des curriculums des provinces et des territoires.

Dés la maternelle ou au début du primaire, il s’agit essentiellement d’explorer les réalités régionales et les
communautés autochtones proches de chez soi dans une perspective d'ouverture aux autres. Puis, le point
de vue s’élargit pour considérer les réalités des Premiers Peuples a la grandeur du Canada. Généralement, il
s’agit de sensibiliser lacommunauté apprenante aux réalités culturelles, linguistiques et sociales des Premiers
Peuples et de mener une réflexion sur les conséquences de la colonisation sur ces différents enjeux.

Certaines ressources sont aussi proposées afin de soutenir les enseignant.e.s dans cet effort de
conscientisation et de mobilisation. Des liens vers ces ressources sont donnés aux annexes 7.3 et 7.4. Par
exemple, en Saskatchewan, une portion du curriculum intitulé VErité et réconciliation (Saskatchewan. Ministére
de I'Education, s. d.) propose diverses ressources pour aborder I'étude des traités qui cotoie un enseignement
de sciences sociales. Au Manitoba, on trouve des éléments pour aider les enseignant.es a aborder la
problématique des pensionnats autochtones. En Ontario, les enseignant.e.s sont invité.e.s a considérer
I'expertise et le point de vue autochtones en invitant des personnes ainées ou expertes en langues et cultures.

AuQuébec,dans le domaine de l'univers social au primaire, les Premiers Peuples sont essentiellement abordés
selon les familles linguistiques algonquienne et iroquoienne, pour ensuite envisager les 11 nations, présentes
surl'ensembleduterritoire,ens’intéressantd’abord acellesdavantage locales ou prochesducentre desservices
scolaire concerné. Ceci s'est souvent traduit, dans le matériel didactique, par une simplification qui a conduit
aun glissement qui donne I'impression que les Iroquois.es sont présenté.e.s en opposition aux Algonquin.e.s,
ce qui n'était pas l'objectif initial. En sixiéme année du primaire, deux Nations sont particulierement étudiées
en comparaison avec la société québécoise : les Micmaws et les Inuits. Mais, le PFEQ les aborde surtout d’un
point de vue économique.

Au secondaire, malgré des ajustements dans le programme de 3¢ et 4¢ secondaire qui évoque I'histoire sur le
continent a partir de l'origine de I'occupation humaine, le programme québécois pourrait mobiliser davantage
de perspectives des Premiers Peuples. Selon Moisan et Warren (2022), il existe des possibilités, et certaines
pistes pourraient étre de:

1. Considérer une histoire du Canada basée sur un scénario centré sur les «luttes des minorités et des
Autochtones pour la reconnaissance de leurs droits et pour leur dignité »;

2. Envisager de suivre les groupes humains et leurs activités dans une histoire transnationale qui se
détache des faits exposant le développement national du Québec et du Canada.

Les auteurs proposent aussi d'adopter «le prisme de la multiperspectivité ». Il s’agit de:
- Ajouter des contenus propres aux cultures des peuples autochtones;

- Insister sur certains thémes sensibles comme la colonisation, I'esclavage, les génocides et différentes
persécutions par les cultures dominatrices.
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Si 'on remarque une présence accrue des perspectives autochtones dans le cadre de I'épreuve unique du
Ministére, il y aurait aussi lieu de s’assurer de donner a cette épreuve un format en cohérence avec les modes

de pensée autochtones.

Par ailleurs, une étude volumineuse menée par deux chercheurs européens (Bories-Sawala et Martin, 2019)
montre tout de méme une certaine évolution des manuels scolaires quant a la maniere dont sont représentés
les peuples autochtones. Dix-sept manuels ont été explorés concernant les programmes suivants:

Quatrieme Troisiéme et
secondaire quatrieme
Entre 1982 et secondaire
2006 Entre 2006 et

- HistoireduQuébecet - Histoireetéducationa - Histoiredu Québecetdu
du Canada (HQC-1) la citoyenneté (HEC) Canada (HQC-2)
- Troismanuels - Quatre manuels - Quatre manuelsanalysés

- Géographig, histoire et éducation a la citoyenneté (GHEC)

— Quatre manuels analysés

\ Communauté Mohawk de

Kahnawake /

Un manuel analysé : Seven generation Un manuel analysé : Histoire du
(1980) Québecet du Canada (2002)

Figure 19: Exploration des manuels scolaires en univers social au Québec
(Bories-Sawala et Thibault, 2019)



Grace a la synthése de cette vaste étude réalisée par Gabriel Arsenault (2019), on constate «un recul de
I'eurocentrisme » avec une «plus grande place accordée aux personnalités autochtones» (p. 88) a travers
différents ouvrages explorés. Les derniers manuels de 2018, et prenant en compte la refonte entamée en
2017, «suivent avec nettement plus de rigueur les recommandations du Conseil en Education des Premiéres
Nations » (p.89).Le CEPN (2016) dénoncait le traitement historique réservé aux Premiéres Nations ou encore
le langage utilisé:

On ne leur accorde qu’une place restreinte au sein du programme; les groupes
linguistiques sont généralement brievement présentés de maniére folklorique, et
méme stéréotypée. On aborde ensuite la période du contact, et briévement le role des
Premiéres Nations est discuté. lIs disparaissent ensuite généralement pour plusieurs
centaines d’années, voire pour toujours. Dans la derniére version (programme HEC),
ils refont surface dans les années 1970, avec la signature de la Convention de la Baie-
James. On explique alors qu'ils vivent dans des conditions misérables ; ensuite, il est

également fait mention de la crise d’Oka de 1990, que I'on dénonce grandement (p.1)

De telles recommandations étaient déja présentes dans le rapport Se souvenir et devenir: Rapport du groupe de
travail sur I'enseignement de I'histoire (Lacoursiére & Québec. Ministére de 'Education, 1996). Il est clairement
stipulé:

[...] que les populations autochtones devraient occuper, dans les programmes d’histoire
du secondaire tout comme celui du primaire, une place conforme a leur role et a leur
apport dans I'histoire (p.47).

Le groupe de travail sur I'enseignement de I'histoire recommandait déja:

que I'on fasse dans les programmes Histoire générale | et Il et Histoire du Québec et
du Canadal et Il une place équitable aux populations autochtones au regard du réle
gu’elles ont joué dans I'histoire du Québec, du Canada ou de I'’Amérique (p.48)

D’autres recommandations du CEPN (2016) concernaient le langage utilisé:

Lorsque I'on doit parler des premiers habitants de 'Amérique, plusieurs problémes
d’appellation surviennent. De Sauvages a Autochtones en passant par Indigenes,
plusieurs termes ont été utilisés au cours de I'Histoire. Au CEPN, nous recommandons
d’utiliser le terme Premiéres Nations lorsque I'on parle des nations amérindiennes
(ainsi appelées dans le programme) de I'Amérique du Nord (p.3).
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Les manuels scolaires suivent ici les recommandations du CEPN. Le terme Amérindiens disparait au profit
de celui de Premiéres Nations, alors que chaman est remplacé par guérisseur et que les images folkloriques
associées aux Premiers Peuples s'estompent (Arsenault, 2019). Il semblerait aussi que '« effet tunnel », pour
imager la disparition des autochtones du récit historique pendant environ 200 ans (entre la Conquéte et les
années 1960), s'atténue sans disparaitre complétement (Arsenault, 2019).

Lactualisation des programmes et du matériel didactique doit donc se poursuivre, ce qui rejoint I'importance
d’utiliser du matériel authentique qui refléte le point de vue des Premiers Peuples. En effet, selon certain.e.s
auteur.trice.s «l'impérialisme cognitif dénoncé par Battiste et Youngblood Henderson semble ainsi encore
bien actif dans les classes d’histoire du Québec» (Moisan et Warren, 2022, p. 34). D’'une maniére générale,
et surtout chez les enseignant.e.s francophones, la facon d’envisager la mobilisation de savoirs autochtones
en enseignement concerne surtout «l'addition de contenus aux programmes existants » de facon a laisser
une (petite) place aux perspectives des peuples autochtones sans remettre en question la trame narrative
eurocanadienne (Moisan et Warren, 2022).

SCIENCES HUMAINES ET SOCIALES
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e
Territoires du e G 2 -
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Figure 20: Mobilisation des perspectives des Premiers Peuples

en sciences humaines et sociales
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5.1.6. Sciences

Dans le contexte des changements climatiques, la reconnaissance et la contribution des savoirs autochtones
sont de plus en plus présentes en raison de la vision holistique cohérente avec le fonctionnement des
écosystemes (Nakashima, 2016; Royer, 2012; Stuckenberger, 2010). Il semble donc naturel de voir une
mobilisation des savoirs autochtones dans I'enseignement scientifique. Quelques provinces valorisent
effectivement ces savoirs ancestraux dans les programmes scolaires de sciences. Ces références a de tels
savoirs sont présentées dans la figure 21, et quelques exemples de mobilisation sont donnés relativement
au programme de sciences de la Colombie-Britannique, qui intégre au moins un contenu par ordre
d’enseignement (annexe 7.2). Le nouveau programme de sciences de I'’Alberta de la 17 & la 8¢ année mobilise
«Les connaissances, les pratiques et les perspectives des Premiéres Nations, des Métis et des Inuits» de
maniére claire et respectueuse (Alberta Education, 2023).

Par ailleurs, I'Association pour I'enseignement de la science et de la technologie au Québec (AESTQ) a
tout récemment publié un article sur I'éducation aux changements climatiques par les perspectives des
Premiers Peuples (Legault, Edward et Rodriguez, 2023). Des pistes d’activités concrétes sont proposées
aux enseignant.e.s du primaire pour aborder les changements climatiques en s’appuyant sur les savoirs
autochtones évoqués dans la littérature innue.

Nos échanges avec les participant.e.s de I'’Action concertée en sécurisation culturelle (FRQSC, 2020-2023)
témoignent d’une mobilisation de savoirs ancestraux en lien avec les sciences présente aussi dans les cours de
langue etde cultureinnues (8 juin 2022) par leur fort ancrage dans le territoire. Depuis 1998, le développement
des expo-sciences autochtones est mené par I’Association québécoise autochtone en science et en ingénierie

(AQASI, 2023). Lobjectif est de promouvoir les sciences et I'ingénierie auprés des jeunes autochtones qui
fréquentent les écoles situées dans les communautés des Premiéres Nations et Inuit du Québec» (ibid.).
Il s’agit de I'un des exemples de mobilisation des perspectives des Premiers Peuples dans I'enseignement des
sciences, qui est en pleine expansion au Québec.

IMOBILISATION DES PERSPECTIVES AUTOCHTONES
o DANS LES PROGRAMMES SCIENTIFIQUES
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Figure 21 : Mobilisation des savoirs autochtones dans les programmes scientifiques
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5.1.7.Mathématiques

Dans nos entretiens, nous constatons qu’un travail important de développement de matériel pour ajuster
les contenus se fait dans les communautés, mais, selon certaines personnes participantes, la mobilisation
en mathématiques reste plus difficile. A titre d’exemple, le programme de la Colombie-Britannique y fait
référence en se préoccupant de manieres de penser et de compter qui peuvent étre différentes chez les
Premiers Peuples (annexe 7.2).

5.2. Analyse des entretiens

Lanalyse des entretiens fait ressortir I'importance des langues et des cultures innues, et de leur enseignement.
Les participant.e.s partagent plusieurs initiatives mises en place dans les diverses écoles innues et provinciales,
ce quifait aussi apparaitre les obstacles rencontrés sur le chemin des projets qui se développent, mais aussi des
idées et des propositions intéressantes qui permettent de mobiliser les perspectives des Premiers Peuples.

5.2.1. Projets et initiatives mobilisant les langues et les cultures

Plusieurs initiatives se déploient et intégrent les langues et les cultures. LInstitut Tshakapesh est en ce sens
un moteur dans les différents projets proposés pour les communautés affiliées.

A) En science et technologie

Le projet Innuat mak Shipua (« Les Innus et les rivieres ») (Ferland Blanchet, Piedboeuf, Riviére et Talbot, 2018) en
science en est un exemple:

En science, on devrait regarder ce qui existe déja. Je pense a Innuat mak Shipua (“Les Innus
et les rivieres”). C'est un programme qui integre des savoirs autochtones et qui adopte un
modéle trés scientifique, tout en étant une action sur le terrain.

(Institut Tshakapesh)

Les activités en lien avec le projet initial Jadopte un cours d'eau se sont enrichies d’un volet culturel et
historique, puis ont été menées avec des éléves de I'école secondaire Teueikan d’Ekuanitshit des 2016.
Certaines adaptations ont permis d’intégrer les caractéristiques du territoire afin de transporter les éléves
innu.e.s «sur le Nitassinan, [de] transmettre des connaissances culturelles et historiques, et [de] rapprocher
les jeunes des riviéres » (Ferland Blanchet, Piedbceuf, Riviere et Talbot, 2018, p. 7).

D’autres initiatives permettent de créer un milieu éducatif ot I'éléve se reconnait. Cela peut passer par la
présence d’'une tente montée dans un boisé proche de I'’école ou bien par des projets interdisciplinaires. Un
échange a ce propos et illustré dans ce qui suit:

P1: Dans notre communauté, notre professeur de sciences au secondaire ne disséquait pas
une grenouille, mais plutét un castor. Pour commencer, on explorait toujours une légende sur
I'histoire du castor. Apres, on allait trapper le castor, et les éleves le disséquaient. Pour finir,
on mangeait le castor ! [Cétait] vraiment un processus complet ! Eh oui! Parfois, ca prenait
un peu de temps sur les cours d'anglais ou de francais, mais apreés, les éleves pouvaient écrire
leur propre légende en anglais. Pour les premieres années, les jeunes pouvaient faire un
puppets show en francais sur I'histoire du castor.

(Anishinabée, CEPN)

P2: Avec un theme comme celui-la, tu peux explorer tellement de choses [de] différentes
matiéres. C'est ca qui est intéressant !

(Innue, CEPN)



P1:On avait méme des imprimantes 3D et, quand je suis partie, les jeunes faisaient des
cranes de castor en 3D ! [Elle et] ils avaient aussi créé des logos sur la légende du castor, puis
on avait acheté une machine pour faire des t-shirts. Donc, les jeunes se promenaient avec
leur propre logo de la légende du castor. C'était super le fun'!

(Anishinabée, CEPN)

Dans les différentes communautés, les projets en science se développent aussi en lien avec la
culture:

En science et technologie, sur le theme de la flore, on 'y étudie certains de nos médicaments
des bois. Les communautés autochtones sont maintenant reconnues pour l'apport
scientifique dans le domaine de I'environnement et du développement durable.

Pour la technologie, on compare les raquettes traditionnelles et contemporaines en nous
concentrant sur les matériaux impliqués dans leur fabrication. Les piéges anciens et les
nouveaux pieges sont aussi a l'étude. Et ce ne sont que quelques exemples !

(Innue, CEPN)

B) En univers social

En histoire, pour pallier le manque de perspectives des Premiers Peuples dans le programme d’univers social,
les communautés développent du matériel qui leur ressemble et dans lequel ils se reconnaissent :

P2 : Pour créer du matériel, on a consulté des Ainé.e.s ainsi que des archives. Par la suite, le
travail a été de rattacher le tout aux domaines détudes. Les communautés se ressemblent
beaucoup, surtout en ce qui a trait au mode de vie, d'oui 'importance de se consulter et de
partager.

(Innue, CEPN)

P1:Chez nous, on a créé notre propre livre d’histoire il y a plusieurs années, et cest a partir
de cela qu'on enseigne a nos éléves. Ce qui est particulier avec notre école, c'est qu'on offre
notre propre dipléme secondaire. Ainsi, on est capable d'inclure des cours comme Etudes
autochtones.

(Anishinabée, CEPN)

Ailleurs, les jeunes sont invité.e.s a effectuer des recherches sur I'histoire de leur communauté dans leur cours
de langue et de culture pour écrire un livre ou I'histoire et la culture autochtones de la communauté sont
mises de I'avant, en intégrant, par exemple, des mots en innu-aimun.

C) En langues et cultures

Des cours de langue sont aussi offerts dans beaucoup de communautés. Les modalités sont variées, allant
de cours offerts sur 'heure du midi ou insérés dans des programmes particuliers, au méme titre que les
programmes sports-arts-études:

Dans notre communauté, on a un programme d’immersion en langue et culture calqué sur

les programmes spéciaux arts-études ou sports-études. Les parents choisissent s'ils veulent
que leurs enfants participent. Le matin, de la premiére année a la sixieme année,

il'y a anglais et maths. Dans l'aprés-midi, I'éléve peut aller dans le programme d'immersion.
Puis, de la maternelle au secondaire 5, les jeunes apprennent I'anishinabé, mais aussi le
francais et langlais. Donc, il y a trois langues ! Sur 80 éléves, il y en avait a peu prés 20-25 qui
participaient. Mais avec la COVID, malheureusement, on n'a pas pu le faire pendant deux ans.

(Anishinabée - CEPN)
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Danscertainescommunautés,ontrouvedescoursdelangueetdeculture, maisquis’arrétent malheureusement
des la troisieme secondaire.

A l‘école primaire, il y a deux périodes de 45 minutes par cycle de neuf jours de cours de
langue. Au secondaire, c'est a peu pres ca, la méme chose, mais ca sarréte au secondaire
trois. Ce n'est pas beaucoup. Et dans une classe, les éleves qui connaissent bien la langue
innue sont vraiment peu nombreux. Il'y en a beaucoup qui comprennent, mais qui ne le
parlent pas.

(Pessamit)

Certain.e.s intervenant.e.s essaient de mettre en avant 'usage de la langue innue:

Alécole primaire, on utilise I'innu dans les interactions avec les enfants, mais c'est a la
discrétion de chaque professeur.

(Pessamit)

Les intervenant.e.s en langue et culture, quand il y en a, réalisent par ailleurs un important travail autour de la
langue afin d’'offrir un programme qui respecte la réalité linguistique de la communauté:

Nous nous sommes basés sur le programme d'enseignement en langue innue de I'Institut
Tshakapesh, que l'on a adapté au dialecte de notre communauté. Le programme est trés
bon, mais les communautés doivent l'adapter a leurs besoins. Cest tres important.

On travaille fort sur ce projet : mes collégues font le matériel, le programme, le guide pour
I'enseignement. Il faut développer tout le contenu de la premiére année a la sixieme année -
ce nest pas terminé encore, mais la premiére année et la deuxieme année sont finies.

(Pessamit)

Dans l'une des communautés innues visitées, une enseignante de langue et de culture est dévouée au
développement d’activités centrées sur lacommunauté:

Le fait d'avoir une enseignante de langue et de culture bien ancrée au conseil fait une réelle
différence. Elle met beaucoup de temps et beaucoup d'énergie pour développer des cours
sur l'innu-aimun, la langue innue, sur I'innu-aitun et les pratiques traditionnelles et d'autres
pour expliquer le fonctionnement du conseil aux jeunes. C'est important pour développer le
sentiment d'appartenance, pour que les jeunes comprennent leur histoire. On a besoin delle
et de son travail. Certains de ses cours pourraient méme devenir des capsules web pour
profiter a tout le monde, aussi bien pour les adultes qu'au secondaire.

(Directrice innue, secteur de I'éducation)

Les évenements spéciaux, comme la Journée nationale de la vérité et de la réconciliation (30 septembre), sont
aussi l'occasion de mettre en place différents projets: Sous le Shaputuan est proposé par I'Institut Tshakapesh
(2023) pour favoriser la rencontre des allochtones et des Premiéres Nations, et amener les allochtones a
mieux comprendre la culture innue. Le Mois des langues autochtones est aussi propice a de belles activités:

Pour les activités du Mois des langues autochtones, on a eu de tres belles idées et pas mal
dactivités. Au conseil des Innus, on a méme organisé ce qu'on appelle le “jeu des colliers”: la
régle de base, normalement, c'est de ne dire ni oui ni non, sinon on te prend ton collier. Mais
le but, ici, c'était juste de parler innu: dés que tu parlais francais, on prenait ton collier ! Tout
le monde s'est bien amusé. Iy avait des prix a gagner. C'était vraiment quelque chose.

(Pessamit)



Des discussions informelles entre les personnes enseignantes peuvent aussi mener a des initiatives favorisant
le dialogue interdisciplinaire dans une vision holistique des apprentissages. C'est ainsi qu’est né un projet a
la croisée de I'éthique, de la culture religieuse et d’'un cours de langue et de culture qui mettait de I'avant
différents éléments centraux aux cultures autochtones, comme la danse et le capteur de réves, le tout en
lien avec la spiritualité. D’autres activités simples et ludiques permettent de travailler la langue avec les plus
petit.e.s, mais elles pourraient aussi étre développées pour les plus grand.e.s: une randonnée dans un sentier
proche de I'école peut étre prétexte a une chasse au trésor ou les enfants doivent chercher des objets de la
nature écrits en innu-aimun.

Malgré la bonne volonté des personnes concernées, des obstacles demeurent et limitent le déploiement de
tellesinitiatives. Le manque de directives claires ou de vision globale engendre des disparités entre les écoles,
les régions, les communautés pour une mobilisation pleine et entiére des perspectives des Premiers Peuples:

Il existe beaucoup de ressources, mais elles sont assez dispersées, et il 'y a pas de répertoire
pour facilement les trouver. Oui, il y a une belle ouverture pour ces ressources, mais c'est a
géométrie tres variable en fonction du professeur, de la commission scolaire, de I'endroit ot
tu te trouves, des conseillers pédagogiques qui sont présents. Ca devrait aussi passer par
plus haut pour que ce soit plus universel.

(Anishinabée, CEPN)

Ces besoins et obstacles se situent sur différents plans qui tous mentionnent des interventions invitant a
travailler selon différents horizons pour étre réellement efficaces, et ce, rapidement. Les programmes ne sont
pas les seuls en cause, comme en témoigne cet échange avec des personnes de I'Institut Tshakapesh:

T1: Il faut travailler a de multiples niveaux et pas uniquement cibler les programmes.
T2:Vraiment ! Clest trop simple, cette histoire de juste changer le programme !

T1:Oui, il faut aussi viser la formation enseignante. Puis, leur posture, le matériel. Ca prend
des plans d'action dans les écoles, et il faut reconnaitre la compétence 15 dans une
volonté de sensibilisation !

D) Apprentissage en territoire et activités traditionnelles

Les apprentissages ancrés dans le territoire sont fondamentaux pour développer la langue et la culture, mais
aussi pour développer le sentiment d’appartenance des enfants innu.e.s:

On fait beaucoup dactivités qui parlent d’'innu-aitun, de territoire, ou qui se passent [dans
le] territoire, pour développer le sentiment d'appartenance. Parfois, des parents participent,
et les jeunes posent de questions: ca creuse leur curiosité, ca crée des liens, ca va bien
au-dela de la simple théorie.

(Directrice innue)

Ens’inspirant de ce qui se vit en communauté, différentes activités, comme le colletage de liévres, la trappe ou
encore 'histoire du loup marin, sont proposées aux éléves:

Il'y a justement eu une activité de colletage de lievres pendant une journée parascolaire,
et caa été tres apprécié !
(Directrice innue)
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D’autres activités traditionnelles deviennent de beaux prétextes aux apprentissages. Par exemple, un cours
sur la nation innue peut permettre de découvrir les logos de chaque communauté ou I'on trouve souvent la
fleur innue. Cela permet d’en expliquer la signification pour ensuite proposer aux jeunes un atelier de broderie
de cette fleur emblématique. La figure ci-aprés donne des exemples de projets mobilisant les langues et |a
culture dans les communautés innues visitées.

, U projet en sciences et techno o partir des vessources de La foret
Projets et initiatives mobilisant lLangues et cultures Pour explorer les wédicaments des bols, mais aussi Les concepts de forces et movvenent

en éeudiant les raquettes et Les pidges & assommoir
nnuat mak Shipua (les ninus et Les rividres), K&

Pour mobiliser Les savoirs autochtones en sciences Lovs
d'activités sur le tervain

ipric

Des Livres d'histoire qui racontent «notre histoires

éf' Uhistoire des Pekuakamiulnuatsh du paléolithicue jusqua aujowrd’hul.
Uhistoire des Anishnabee et de La communauté de Kitigan Zibi

Kuei

?f/
\
|
1

U shaputuan proche de L'école b J

Pour créer Un miliew éducatif
ol L'éLeve se reconnalt Le colletage des Ligvres, La trappe qui se vivent dans
Les communautés et qui se développent a Lécole, en parascolaire.

Apprentissages ew territoire et activités traditionnelles

Kokum neveLs
Les symboles de chaque nation innue permettent de parler
de La flewr innue et donment liew & une activité de perlage.
Ui projet interdisciplinaire autour du castor :
Les éléves érudient Les Légendes autour du castor qu'ils seront amenés
& disséquer, plutdt que la traditionnelle grenouille, powr ensuite éerire Des cours de langue dans les diverses communautés
Lewr propre histoire sur cet animal emblématique des Premiéres Nations Mino pican

Des cours d'immersion en Anishinabe i Kitigan-zibi
un programme d'enseignenent en langue lnnue
de Uinstitut Tshakapesh & Pessamit Kge

et méwme recréer des orines de cators grice a des lmprimantes 3D

Figure 22: Quelques exemples de projets mobilisant les langues et la culture dans les
communautés innues visitées

5.2.2. Besoins, manques et obstacles

Au-dela des besoins en ressources humaines et matérielles, on trouve des obstacles d’ordre structurel qui
freinent et nuisent a la mobilisation des savoirs et des perspectives des Premiers Peuples en enseignement,
tant au primaire qu’au secondaire.

A) Sur le plan des programmes

Les programmes ne sont pas pensés selon les perspectives des Premiers Peuples. Un exemple criant souvent
cité concerne le nouveau programme Ethique et culture religieuse qui devient Culture et citoyenneté québécoise.

Ethique et culture religieuse ? Cest éthique et culture québécoise. Personnellement, juste
le titre, moi, ca m'agresse. Iy a les mots valeurs québécoises dedans. Il faut des choses qui
ressemblent aux Innu.e.s.

(Conseillere pédagogique)



Le programme d’universsocial est aussi critiqué, puisque, selonles participantes, les perspectives des Premiers
Peuples y sont abordées de maniére limitée et peu actuelle, ce qui va dans le sens de I'analyse précédente des
programmes qui nous montre la nécessité d’actualiser les contenus:

D1:1In'yariendans la la progression des apprentissages a part en histoire, un picot.
(Directrice innue)

D2: Qui, et les petits Québécois vont-ils finir par comprendre que les autochtones existent
encore au Québec apres larrivée de Champlain? Ca ne s'arréte pas a ce qu'on voit en
troisieme et quatrieme années. Une grande modification doit étre apportée au programme
pour qu'il représente la nation québécoise en entier, et notamment les Premieres Nations
qui étaient la a l'arrivée des Francais, qui sont toujours la et dont la culture et la langue sont
encore bien vivantes.

(Conseillére pédagogique)

Le systéme d’enseignement, la progression des apprentissages (PDA), et les exigences sur le plan des examens
du Ministére offrent peu de flexibilité pour inclure des perspectives des Premiers Peuples ou des cours de
langue et de culture:

Le systeme d'enseignement est tres rigide. On voulait rajouter des cours d’innu, mais c'est
vraiment compliqué de jouer avec la grille-horaire. Pourtant, il n'y a vraiment pas assez
d’heures d’'enseignement de la langue innue au primaire et au secondaire. On aurait aimé
en ajouter, mais il faut quand méme respecter le systeme d’enseignement québécois.

En plus, au secondaire, on met 'accent sur des ateliers culturels, et le temps consacré a
l'apprentissage de I'innu est encore plus réduit.

(Pessamit)

La grille-horaire permet donc difficilement d’offrir des cours de langue et de culture dans le temps scolaire
imparti.

Meéme si des activités et des sorties en forét sont organisées et font partie du calendrier
scolaire, on est restreints avec les prescriptions ministérielles : on est comme coincés avec
ca, et ca bloque beaucoup de choses. On a toujours révé d'avoir notre propre programme
d'enseignement, mais on s'est tourné vers l'intégration de contenus. [De plus, sur le plan] de
la langue, on aimerait avoir plus d’heures d'enseignement des langues. Ce n'est vraiment pas
assez, ce nest pas suffisant.

(Innue, CEPN)

Souvent, ces cours sont alors offerts sous forme d’ateliers, alors qu’il serait souhaitable d’avoir une intégration
des langues et des cultures dans toutes les matiéres au primaire et au secondaire:

Onaurait aimé qu'il y ait un aspect culturel et linguistique dans chaque matiére.

Ony travaille, on 'y pense, on essaie de trouver ce qu'on peut faire pour ajouter la partie
“‘Innu” autant linguistique que culturelle dans chaque matiére, mais cest tres long a faire.
On a besoin de ressources pour travailler la-dessus a temps plein, et aussi de former le
personnel enseignant. Ca va étre long, mais ce que 'on souhaite, c'est vraiment 'intégration
de la langue et de la culture dans toutes les matiéres d'enseignement du primaire et du
secondaire.

(Pessamit)

On voit ainsi surgir le besoin de ressources, tant sur le plan des personnes que du matériel.
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B) Sur le plan du matériel

Selon certaines intervenantes, le matériel serait aussi problématique que le programme, puisqu’il n'offre
aucune diversité culturelle ou géographique en fonction de la provenance des enfants:

D3: Le matériel étant produit par des maisons d'édition, la grande majorité de leurs
acheteurs se situent dans les grands centres, dont Québec et Montréal. Les contextes choisis
ne représentent donc pas les réalités régionales, encore moins les réalités autochtones.

De plus, étant souvent des exercices hors contextes authentiques ou des questionnaires a
répondre, le transfert des apprentissages est difficile a réaliser pour les éléves. La démarche
de transition est rarement incluse dans le matériel édité.

(Direction adjointe)

D2 Effectivement, le matériel proposé par les maisons d'édition aborde des sujets que nos
jeunes n'ont jamais vus. Au méme titre que si on parle de perdrix et de caribous, les jeunes
a Montréal ne se sentiraient pas concernés. lls proposent tous la méme chose ! C'est un
probleme ! Alors, il faut que I'on apprenne a se tourner vers autre chose.

(Conseillere pédagogique)

Les maisons d’édition commencent a intensifier les efforts, mais il reste que le matériel existant devrait étre
adapté, a 'image des élévesinnu.e.s:

Il faut en faire plus. Vraiment. Et a la maniere innue, ca serait encore plus merveilleux[...]
Jai eu une enseignante qui faisait comme ca son matériel en mathématiques, les problémes
écrits et tout le contenu.

(Directrice innue)

Ainsi, ces derniers se sentent interpellé.e.s et motivé.e.s:

C'est difficile de motiver un enfant quand le texte lu ne lui dit absolument rien, parce

clest difficile de sy reconnaitre, d'y rattacher son histoire, son vécu. C'est quand méme

un élément assez majeur parce que cela vaut pour toutes les disciplines: en francais, en
mathématiques, dans des expériences de sciences. Rien ne ressemble a ce qu'on vit. Par
exemple, les débats qui sont proposés en Ethique et Culture religieuse (ECR) ne représentent
pas nécessairement les débats et les réalités qui se vivent en communauté.

(Conseillere pédagogique)

Mais le fait de développer soi-méme du matériel adapté a la réalité culturelle des éléves représente une
surcharge detravailindéniable sil'on veut que ce matériel soit cohérent et qu’il envisage une réelle progression
dans les apprentissages:

Le matériel n'est pas du tout adapteé, et les enseignants sont toujours en surcharge.
Il faut reformuler, recréer chacun des examens, chacun des documents, pour [répondre aux]
attentes: la charge de travail n'a pas de sens. Il 'y a rien de collé a notre réalité.

(Directrice innue)



Les ressources «clés en main» seraient réclamées par les enseignant.e.s pour éviter cette surcharge de
travail. Pourtant, «les enquétes montrent que I'idée de ressource clés en main ne correspond pas aux
pratiques installées et qu'elle est rejetée par la majorité des enseignants» (Bruillard, 2023a). Par ailleurs,
une intervenante de I'Institut Tshakapesh met en doute ce recours au «clés en main» dans une perspective
d’apprentissage autochtone:

Valoriser les perspectives autochtones, par exemple pour aborder les ceuvres de littérature
autochtone, ca ne se fait pas avec un ‘clés en main”! Ca ne partira pas nécessairement
d'une planification classique. Avant tout, il faut le vivre et le faire vivre. Ce sont des petits
moments comme ¢a qui vont semer quelque chose. Il ne faut pas se dire que l'on va utiliser
les savoirs autochtones et le matériel autochtone, et qu'on va le faire vivre avec des
approches qui sont occidentales. Ca ne marchera pas.

(Institut Tshakapesh)

De ce fait, les enseignant.e.s auraient tendance a réclamer du «clés en main». Mais est-ce vraiment le cas ?
Selon Bruillard (2023a), cette idée de ressource clés en main ne rencontre pas les pratiques installées en étant
rejetée par la majorité des enseignant.e.s qui ont sans cesse besoin de «s’approprier et de se réapproprier
régulierement les ressources éducatives qu’[elles et] ils utilisent, pour en avoir une connaissance approfondie,
avoir la possibilité de répondre aux questions des éléves, de faire des liens...». Les enseignant.e.s évoquent
une nécessaire adaptation: « (1) aux programmes, (2) aux éléves, a la classe, (3) a leur progression, (4) a leurs
habitudes, préférences, a leur philosophie de I'éducation » (ibid., paragr. 11). Cependant, les ressources clés
en main semblent rejoindre les enseignant.e.s débutant.e.s «en cas de nouveaux programmes, ou pour des
parties non maitrisées » (Bruillard, 2023b, p. 8), ce qui pourrait étre le cas en ce qui concerne les perspectives
des Premiers Peuples en éducation qui semblent mettre beaucoup d’enseignant.e.s mal a I'aise, étant donné
leur manque de connaissance sur le sujet (Sims, 2019).

C) Sur le plan des personnes-ressources

La langue innue occupe une position fragile, et le nombre de locuteur.trice.s a connu une baisse marquée en
2021 par rapport a 2016 (Gouvernement du Canada, Statistique Canada, 2023). On comprend alors qu’il est
difficile de trouver des enseignant.e.s d’innu-aimun

C'est tres difficile de trouver des personnes pouvant enseigner en innu-aimun parce que la
langue innue, ce n'est pas la matiére la plus valorisée a Iécole. Il n'y a pas de [soutien] [...] ou
tres peu. Il n'y a pas de matériel pédagogique, alors c'est difficile. Certaines personnes qui
enseignent la langue innue n'ont pas de formation en enseignement. Il n'y a tellement pas de
releve ! Eh bien, ils vont prendre des gens qui parlent trés bien la langue innue et vont leur
demander d'enseigner la langue innue, mais ils n'ont pas d'expérience en pédagogie.

IIsy vont par essais et erreurs.

(Pessamit)

Le besoin en personnes-ressources pour accompagner les personnes sollicitées pour enseigner I'innu-aimun
se fait sentir afin de structurer I'activité, de lui donner une orientation pédagogique et de motiver les éléves:

Ca prendrait une ressource pour aider a structurer lactivité, que la personne ainée puisse
venir faire son témoignage et soit accompagnée dans sa démarche, quand elle vient parler
de sa derniere chasse: a-t-elle des photos ? Peut-étre que ses petits-enfants ont fait des
vidéos? On lui propose d'apporter tout ca et, ensemble, on va faire un montage.

(Directrice innue)
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Il faut tout simplement des personnes-ressources pour soutenir le personnel enseignant dans le dévelop-
pement de leurs projets:

II'nous faudrait du matériel adapté et des projets intégrateurs, mais aussi de quoi donner
un coup de main au personnel enseignant. Je pense que ca serait important d'avoir une
personne-ressource pour les sciences, par exemple.

(Directrice innue)

Méme si, selon Mollen (dans Clapperton-Richard, Bouchard et Boivin-Comtois, 2022), la survie de la
langue passe avant tout par la maison, I'école a aussi un réle important a jouer en offrant a I'éléve un milieu
culturellement sécuritaire ou le jeune se reconnait et ou il est possible, en premier lieu, de parler sa langue:

A l'école, il faut commencer par permettre d l'enfant de parler sa langue, ce qui n'est pas si
compliqué a mettre en place ! Apreés, il y aura peut-étre d'autres actions a mener. C'est siir
que des cours de langue innue, ce serait 'idéal | Mais des profs de langue innue, il 'y en a
pas beaucoup, et tout le monde est déja débordé dans les communautés. Et c'est avant tout
la que ces personnes doivent étre. Donc, avant de penser a donner des cours, il faudrait
d'abord que les écoles se disent : “Quest-ce quon met en place pour valoriser la langue ?”

(Institut Tshakapesh)

Léléve au primaire et au secondaire, et méme hors de sa communauté, devrait trouver a I'école un milieu
accueillant avec des éléments qui le rapprochent de sa langue et de sa culture:

Quand je vais m'adresser a un groupe déléeves, par exemple, je vais parler en innu. Méme les
membres du personnel commencent a comprendre aussi. lls viennent dans nos écoles, et
ceux sont eux qui apprennent I'innu-aimun ! Il'y a une belle équipe. Moi, je trouve ca beau de
voir mes prof parler en innu ou lire en innu.

(Directrice innue)

D) Sur le plan de la formation en enseignement

Plusieurs problémes persistent quant a la formation en enseignement. Premiérement, nous I'avons vu,
le manque de ressources en enseignement de la langue innue oblige a recruter des personnes qui n'ont
pas nécessairement une formation pédagogique, et le baccalauréat en enseignement ne prend pas en
considération les réalités linguistiques des communautés autochtones:

Pour enseigner en innu, il faut aller chercher un bac en enseignement préscolaire-primaire
pour avoir une qualification. Mais, ce n'est pas cette formation qui va permettre de former
des personnes qualifiées dans l'enseignement de la langue innue. C'est dommage. Il faudrait
qu'il'y ait un brevet spécial pour les enseignantes de langues autochtones.

(Conseillére pédagogique)



Certaines personnes issues de communautés autochtones voudraient pourtant devenir enseignantes en
innu-aimun, mais la formation offerte ne correspond pas a leurs aspirations:

Plusieurs s'inscrivent au bac en enseignement préscolaire primaire, car cest le seul parcours
offert leur permettant d’avoir acces au brevet. Faire des cours de didactique des maths,

du francais et autres cours quand tu souhaites enseigner en innu-aimun est un grand

défi et un frein. En plus de faire le parcours leur donnant accés au brevet, ces personnes
doivent aussi ajouter de la formation continue en transmission d'une langue autochtone,

en technolinguistique... Je suis certaine que s'il y avait un bac menant au brevet en
transmission d'une langue autochtone, les inscriptions se multiplieraient, donc il y aurait un
impact important et positif sur la préservation de nos langues autochtones.

(Direction adjointe)

Des adaptations pourraient aussi étre envisagées afin d’'offrir un stage en contexte innu et en langue innue:

On demande, pour le bac au préscolaire-primaire, d'avoir une expérience variée de quatre
stages: premier, [...] deuxiéme et troisieme cycles, et préscolaire. Mais un stage en langue
innue pourrait aussi répondre aux quatre expéeriences de stage ! Ca ajouterait quelque chose
a la formation de la personne qui fait un tel stage. Pour Iévaluation, ce n'est pas grave si

la personne qui supervise le stage ne parle pas innu: elle pourrait étre jumelée avec une
enseignante qui parle innu et faire de la coévaluation.

(Conseillere pédagogique)

Par ailleurs, la formation en enseignement est fondamentale et doit étre pensée, certains individus n‘osant
pas aborder les perspectives des Premiers Peuples dans leur enseignement :

Lenjeu de la formation en enseignement est important pour que les futurs profs se sentent
bien outillées. Certains craignent de faire des faux pas, et c'est un frein a la mobilisation
des savoirs autochtones: les futurs profs en didactique de I'histoire, leurs principales
préoccupations, cest de ne pas étre assez formés dans ces domaines-la. Les gens ont
vraiment peur de faire des faux pas.

(Wendat, CEPN)

Ainsi, si des changements doivent étre envisagés sur le plan structurel, il y a aussi une posture enseignante
a revoir qui passe par une prise de conscience individuelle des réalités autochtones et de la présence bien
vivante de ces derniéres et des cultures des Premiéres Nations sur le territoire et dans la société québécoise,
malgré les conséquences de la colonisation. Cette prise de conscience est un premier mouvement dans le
processus de réconciliation qui passe par « le renforcement de lacompréhension interculturelle, de 'empathie
et du respect mutuel (Ministére de I'Education, 2020, p. 14):

Clest tres simple de changer sa posture enseignante, c'est individuel. Cest de la
sensibilisation.

(Institut Tshakapesh)
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Selon certaines personnes participantes, il serait intéressant et prometteur d’enseigner et de former les
enseignant.e.s pour leur permettre de développer une perspective « Premiére Nation»:

T3:Ca pourrait senseigner, ce que c'est que d'adopter une posture “ Premiere Nation”.
Ce n'est pas un guide avec une démarche séquentielle, mais c'est plutét quelque chose
d'holistique et de senti dans le rationnel.

(Institut Tshakapesh)

T2:1l'y a une annexe sur la posture enseignante dans le programme de CCQ, Culture et
citoyenneté québécoise. Il y a des recommandations pour aider les personnes enseignantes
qui auraient de la difficulté a intégrer les perspectives autochtones dans le programme. La
posture enseignante est abordée sur différents plans, sur le plan éthique, notamment, et il y
a de bonnes chances que ¢a revienne dans dautres programmes aussi.

(Institut Tshakapesh)

Du matériel est aussi développé localement pour aider le personnel enseignant:

Dans la communauté, on monte du matériel pédagogique et des référentiels pour permettre
au personnel enseignant d'intégrer les perspectives autochtones dans la majorité des
disciplines.

(Consultante innue en éducation)

Au-dela de ces préoccupations, une participante souléve une ambiguité quant a la mobilisation des savoirs
autochtones dans les programmes de formation:

Mais il ne faut pas se dire que I'on va utiliser les savoirs autochtones puis le matériel
autochtone et qu'on va le faire vivre avec des approches qui sont occidentales.
Ca ne marche pas'!

(Institut Tshakapesh)

E) Sur le plan de la prise en compte des préférences d’apprentissage chez les éléves autochtones

Dans une perspective de sécurisation culturelle, il y alieu de considérer I'expérience de I'autre, ce qui implique
une posture d’humilité et conduit a se positionner comme apprenant.e.s d’autres réalités et facons d’étre ou
de faire (Blanchet-Cohen, Robert-Careau, Lefevre-Radelli et Talbot, 2022). Lapproche humaniste est, dans
cette perspective, particulierement appropriée:

II'ne faut jamais oublier que I'hnumanisme est I'une des valeurs les plus importantes de
I'éducation autochtone. Planifier, oui, mais avant, prendre le temps de regarder qui sont
tes éleves, sentir le pouls et amener un coté un peu plus humain. Oui, il y a une part de
planification, c'est certain, mais il y a aussi une part humaine. Il faut sentir le pouls, on ne
peut pas avoir une recette.

(Institut Tshakapesh)



Le Référentiel de compétences professionnelles: profession enseignante demande aussi a prendre en
considération les réalités autochtones dans I'enseignement (Québec. Ministére de I'Education, 2020). Par
ailleurs, comme médiateur ou médiatrice d’éléments de culture, la personne enseignante se doit d’initier les
éléves au patrimoine culturel, mais aussi de prendre en compte leur culture (ibid.). Ces éléments conduisent
a envisager d’autres facons d’apprendre déterminées par les préférences d’apprentissage que l'on trouve
généralement chez les peuples autochtones, pour qui I'apprentissage est historiquement intimement lié a la
survie en territoire du groupe ou de la communauté (Conseil en Education des Premiéres Nations, 2010).

Les éléves de la nation innue avaient besoin d'observer avant de rentrer en apprentissage. I1
fallait qu'il y ait des démonstrations pour susciter de 'intérét: “Voici le moteur, voici ce que
vous allez étre capables de faire a la fin de la lecon.” Puis faire des démonstrations, susciter
l'intérét, et aprés dire: “Voulez-vous apprendre comment on fait ca?” Et la, les éleves ont

VU en quoi consistait la tdche, ils ont compris, ils sont motivés. Et apres ca, ils sont préts a
regarder les contenus plus théoriques.

(Direction, Centre de services scolaire)

Les éléves autochtones, mais pas uniquement, ont ainsi besoin d’apprentissages représentatifs et signifiants
qui leur permettent d'étre en action et oli 'observation et I'imitation, dans un contexte authentique, jouent un
role important (Nos pensées, 2017):

Ca me rappelle un groupe de sixieme année ou je suis allée le temps d'une période. Nous
étions assis en cercle, et des questions étaient présentées avec des images. Au début de
l'activité, peu d'éleves répondaient; les autres écoutaient, observaient. Au fil des images, de
plus en plus déleves prenaient la parole en innu le temps d’'un mot ou de courtes phrases.
Cette activité ressemblait a un jeu animé lors des soupers de famille, donc trés prés d'un
contexte authentique ou les éleves étaient au centre de leurs apprentissages.

(Direction adjointe)

Les éleves innu.e.s présentent en effet des profils d’apprentissage différents favorisant une approche
simultanée et non verbale, priorisant des habiletés visuospatiales et la démonstration, ainsi que des éléments
d’apprentissage kinesthésiques (Blanchet-Cohen et al., 2022). Certain.e.s enseignant.e.s prennent conscience
de la nécessiter de changer leurs approches (ibid.). Une meilleure formation en milieu scolaire permettrait
alors de faire comprendre les réalités culturelles, sociales et linguistiques des éléves autochtones, ce qui
favoriserait une plus grande sensibilité chez les enseignant.e.s qui ceuvrent auprés de cette population
(Blanchet-Cohen et al., 2022).

La figure ci-apres synthétise les besoins, les manques et les obstacles évoqués par les participant.e.s a la
recherche.
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Besolins, mangues et obstacles
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Figure 23: Besoins, manques et obstacles évoqués par les participant.e.s a la recherche

5.2.3. Idées et propositions

Un vent d’'ouverture souffle et gagne les écoles, ou diverses initiatives voient le jour pour joindre la situation
et les perspectives sociales et culturelles des éléves autochtones. Les propositions des acteurs et actrices
sur le terrain se situent sur différents plans, mais le point commun de ces idées est de développer un milieu
scolaire ouvert sur la culture autochtone dans une perspective de sensibilisation culturelle.

F) Accueillir les éléves a I'école - leur permettre d’y vivre leur langue et leur culture

En ce qui concerne les actions immédiates, on trouve notamment l'accueil des éléves autochtones et la
nécessaire prise en compte de la langue et de la culture pour que ces dernier.iére.s les vivent a I'école.

Juste le fait d'avoir un message vocal ou de l'affichage en innu et permettre a l'€léve de parler
sa langue dans la cour d'école, avec ses ami.e.s, en classe pour qu'il continue de vivre sa
langue, de vivre sa culture. Actuellement, on est en 2022, il y a encore des écoles ol on ne
permet pas aux enfants de parler innu'!

(Institut Tshakapesh)

Selon plusieurs intervenantes, la langue et la culture peuvent aussi étre mises en avant assez facilement en
faisant appel a des artistes et a des productions artistiques autochtones:

Le simple fait d'avoir a I'école un chanteur ou une chanteuse d’origine innue qui vient donner
un spectacle ! Eh bien, I€leve va continuer de vivre sa langue et sa culture.

(Institut Tshakapesh)

On a de bons compositeurs ! On pourrait juste travailler avec des chanteurs innus et des
chansons en innu-aimun.

(Directrice innue)



G) Etudier des ceuvres des Premiers Peuples

Il serait facilement possible d’'intégrer les ceuvres d’auteur.trice.s autochtones.

Quand on parle de littérature en francais, c'est sir que c'est intéressant de lire du Michel
Tremblay ! Mais, du Naomi Fontaine aussi, c'est intéressant ! Parfois, c'est juste d'amener ca
tout simplement, de se servir de ce qui existe et de 'amener tout naturellement. C'est la, ca
existe, je 'amene en classe.

(Institut Tshakapesh)

Selon une participante, un comité va étre mis en place afin de développer davantage le volet concernant la
littérature autochtone du site Constellations du ministére de 'Education. LInstitut Tshakapesh propose aussi
toute une sélection d'ouvrages jeunesse mettant en avant la culture innue.

H) Explorer la réalité des communautés

Certaines activités mises en place pourraient aussi s’intéresser a la réalité et a I'historique de la communauté
dans lesquelles les éléves évoluent :

Il'y a tellement de possibilités ! Juste ici, dans la communauté, toutes les rues portent des
noms de personnes ainées. Ce serait intéressant deffectuer des recherches. Pourquoi ca
porte tel nom, cette rue-la ? C'est qui ? Quelle famille ? Manque de temps ! Pourtant, je
l'aurais bien proposé a mes éleves de quatrieme année, ce projet-la.

(Directrice innue)

D’'une maniére plus large, il serait intéressant de proposer une vision globale au sein d’une école en offrant un
plan d’action qui permettrait d’encourager et d’'orienter les initiatives:

Idéalement, une école devrait établir un plan de match et s'organiser pour que I'éleve de la
premiere année a la sixieme année aborde un bel éventail d’un petit peu de tout, en intégrant
dans son parcours quelques auteurs et autrices des Premiers Peuples. Pour le moment, cest
laissé a la bonne volonté de chacun. Il n'y a pas de plan d'action dans les écoles, que ce soit
les écoles québécoises ou les écoles en communauté.

(Institut Tshakapesh)

Cette facon de faire locale serait davantage cohérente avec les perspectives des Premiers Peuples qu’un plan
d’action dirigé par le Ministére, qui ne pourrait pas prendre en compte les réalités locales propres a chaque
communauté, sachant que ces réalités peuvent évoluer rapidement dans le temps et ne peuvent étre figées:

Le Ministére aime beaucoup avoir un plan d'action sur cing ans, et je trouve que cest la un
certain danger. [...] Il faut que ca bouge a un rythme qui est propre aux communautés. Ce n'est
pas cohérent avec les perspectives autochtones de fixer quelque chose pour dix ans. Je pense
qu'il faut continuer avec des actions ponctuelles a réaliser et ne rien figer dans le long terme,
parce qu'on ne sait pas quel chemin les communautés autochtones vont parcourir et ot vont
étre leurs priorités dans trois ou cing ans. Chaque communauté est différente : on ne peut pas
envisager un changement qui va étre imposé a toutes les communautés pour dix ans.

(Institut Tshakapesh)
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1) Travailler avec et sur le territoire

Plusieurs des personnes participantes évoquent la dimension centrale du territoire dans les apprentissages et
I'importance de lui redonner cette place essentielle:

Oui, on aimerait avoir un programme de A a Z qui parle de la culture avec une intégration
de contenus culturels dans chaque discipline. Mais, avant tout, la culture, c'est en territoire
qu'elle se transmet plus facilement. Il se passe beaucoup de choses en territoire.

(Innue, CEPN)

Cet aspect est important pour développer le sentiment d’appartenance des jeunes:

Quand on parle d'innu-aitun, de territoire, on fait beaucoup d'activités qui se passent sur
le territoire pour développer le sentiment d'appartenance, et les jeunes aiment ca ! Et je
trouve qu'en ce qui concerne les écoles des communautés, ca serait important de s'inspirer,
d'apprendre sur le territoire, de demander a des personnes ainées, a des ressources locales,
pour soutenir ces expériences-la avec les jeunes.

(Anishinabée, CEPN)

J) Prévoir des transitions scolaires pour faciliter I'adaptation, notamment au premier cycle
du primaire

Les différentes personnes intervenant aupres des éléves autochtones insistent sur I'importance de ne pas
baisser les exigences:

D1: Je ne voudrais pas qu'on baisse les exigences sous prétexte qu'on forme les éléves a

la citoyenneté... a la citoyenneté non pas québécoise, mais innue ! Je veux respecter les
exigences du ministere de I'Education. Mais, c'est sir qu'il faut adapter les programmes dans
chaque école et développer des programmes de langues, des programmes d'innu-aitun, et les
faire créditer.

(Directrice innue)

D3: Les éléves autochtones ont toutes les ressources internes pour atteindre les objectifs
du programme. Il n'est aucunement question de revoir les exigences a la baisse. Par contre,
le chemin pour y arriver peut étre différent. Lors de leur premiere année en francais,
langue d'enseignement, il faut prévoir une période de transition. Laccent doit étre mis sur
I'acquisition de la structure de phrase de base et du vocabulaire. La maitrise d’'une langue
seconde, pour nous, le francais, doit passer par l'oral avant datteindre les exigences de la
langue écrite.

(Direction adjointe)

Il s’agirait plutot de préciser les attentes et de prévoir des transitions pour bien installer les apprentissages:

Une transition inspirée du programme Intégration linguistique, scolaire et sociale du MEQ
[ministere de I'Education du Québec], notamment les compétences touchant lapprentissage
du francais, permettrait aux éleves de nos communautés d'acquérir les connaissances de
base nécessaires a leur réussite. Ce programme de transition devrait miser sur les principales
différences entre les deux langues: le vocabulaire, la structure de phrase, les sons nouveaux
en francais... Par la suite, nos jeunes seraient préts a relever le défi qui les attend.

(Direction adjointe)



Selon le programme au primaire Intégration linguistique, scolaire et sociale (Québec. Ministére de I'Education,
du Loisir et du Sport, 2014), « la langue orale est le socle sur lequel se développeront les autres compétences
langagiéres» (p. 13). La compétence 1 est fondée sur la communication orale, qui passe par une phase en
apparence moins active ou I'éléve écoute et développe «ses habiletés réceptives et [intégre] de nouvelles
connaissances par I'observation et les liens établis avec ses connaissances antérieures » (p. 13). C'est ainsi, en
étant attentif.ive a différents indices linguistiques, comme l'intonation, les expressions du visage ou encore
la gestuelle, qu’elle ou il apprendra a décoder l'intention de communication. Puis, son répertoire s’enrichira
petit a petit, lui permettant d’interagir progressivement de facon plus active. Cette transition se rencontre
d’ailleurs dans le projet Petapan, qui se déploie au Centre de services scolaire des Rives-du-Saguenay, a I'école
des Quatre-Vents. Il offre aux éléves des Premiéres Nations un milieu de vie culturellement sécurisant, un
enseignement approprié ainsi que différents services de soutien a I'apprentissage, notamment (Aurousseau
etal., 2021; Couture et al., 2021).

K) Aménager les programmes

Selon les propos de certain.e.s participant.es, la difficulté d’ajouter du contenu fait ressortir le besoin d’'une
refonte des programmes ou, du moins, d’'un réajustement. Il faudra faire des choix concernant certains
contenus qui devront étre supprimés et remplacés:

II'va falloir décider de laisser tomber certaines choses en histoire. Et ca doit sans doute étre
la méme chose dans les autres disciplines. Tout simplement parce qu'il n'y aura pas assez de
place dans les programmes. On ne peut pas juste ajouter : il faut remplacer. Et ce sont des
discussions qui ne sont pas nécessairement faciles !

(Wendat, CEPN)

Des ajustements sont envisagés localement :

Au lieu de parler deux fois des Iroquois dans le programme d’univers social au primaire, on a
fait le choix de les remplacer lorsqu’on les compare aux Inuit et de parler plutét de nous.
Onest allé voir ce qui pouvait étre modifié dans la progression des apprentissages.

Mais c'est minime.

(Consultante innue en éducation).

Il est intéressant de constater que cet ajustement replace le programme dans son esprit initial, qui était
de différencier les deux familles iroquoienne et algonquienne sur la base de I'appartenance linguistique
pour ensuite aborder les 11 nations, dont les Inuit. Puis, toujours selon cette filiation, il serait pertinent de
s’'intéresser particulierement aux communautés autochtones locales proches de I'école ou des centres de
services scolaires concernés, afin de mieux comprendre et de refléter laréalité sociale, culturelle et historique
de larégion (Marker, 2011).

Pour certaines personnes, il serait favorable de travailler avec des programmes autochtones:

Je pense que les écoles voudraient travailler avec des programmes autochtones.
Mais c'est tellement compliqué ! On a essayé, mais c'est tres difficile avec le systeme
d'enseignement québécois.

(Pessamit)
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Si certains aménagements locaux de programmes existent, se pose alors la question de la diplomation et de la
poursuite dans les établissements d’enseignement postsecondaire:

La question est double. Oui, on peut faire beaucoup dans les communautés, on peut ajuster,
modifier, mais alors la continuité entre primaire et secondaire peut devenir un probleme.
Lintérét, c'est quand méme d'avoir une sanction sur le dipléme pour pouvoir aller dans les
autres établissements. Cette question du cursus, de ce qui est enseigné dans l'ensemble du
Québec, doit étre abordée: c'est un autre type de combat.

(Wendat, CEPN)

Certains exemples sont encourageants. Les ajustements apportés aux programmes scolaires afin de leur
donner une couleur qui ressemble a la communauté concernée ne sont pas un frein a la diplomation ou a la
poursuite d’études:

Il'y a eu le quarantieme anniversaire dans la communauté a l'automne, et il y a eu beaucoup
de gens diplomés, beaucoup qui sont allés au college, a l'université, et qui sont retournés soit
enseigner, soit travailler dans différents domaines au sein de la communauté.

(Anishinabée, CEPN)

(L) Former convenablement le personnel enseignant

En accord avec le Référentiel de compétences professionnelles : profession enseignante (2020), la formation initiale
en enseignement devrait permettre aux étudiant.e.s de se sensibiliser aux cultures autochtones:

Déja, le simple fait de demander aux étudiants de se renseigner, de faire une petite entrevue
avec du personnel dans les écoles des communautés pour savoir ce qu’elles et ils ont vécu, ce
qu'elles et ils ont appris. Je pense que cet exercice-la pourrait aussi servir de réflexion [pour
les] personnes qui ont fait le pas d’aller vers les communautés.

(Institut Tshakapesh)

Il existe des programmes intéressants offerts par le Centre des Premiéres Nations Nikanite (CPNN) pour
former les enseignant.e.s de langue innue:

Les programmes courts du CPNN en transmission de la langue puis en technolinguistique
sont une tres bonne base, surtout la technolinguistique.

(Pessamit)

Mais il faudrait aussi compléter par de stages qui permettraient de vivre la culture:

Mais si on pouvait ajouter quelque chose pour former des enseignants en culture: des stages
sur le terrain ou des séjours en forét pour vraiment s'imprégner de la culture. La culture ne
sapprend pas a l'école. Il faut aller la vivre dans le milieu. Cest vraiment important.

(Pessamit)



M) Créer des établissements d’enseignement supérieur et universitaire autochtones

Une des solutions suggérées par certain.e.s participant.e.s seraient de développer des établissements
d’enseignement supérieur et universitaire autochtones, dans la lignée de Kiuna:

Bien s, si on avait des établissements postsecondaires propres a nous, etc., je pense que ce
serait beaucoup plus facile. Au sein de la communauté, il y a une adhésion, une mobilisation
pour faire ces changements-la, tout le monde est d'accord. C'est juste de trouver comment.

(Wendat, CEPN)

N) Reconnaitre pleinement la compétence 15 (2020)

Enfin,ilyalareconnaissance pleineetentieredelacompétence 15 par 'ensemble des établissements scolaires,
puisqu’elle devrait «se trouver au coeur de la formation initiale a I'enseignement et devenir un domaine de
perfectionnement professionnel a part entiére pour les enseignants en exercice » (Conseil en Education des
Premiéres Nations et al., 2020).

Clairement, nous, ce qu'on pense, c'est que c'est une compétence qui sert tout autant si tu
travailles en contexte autochtone que si tu n'y travailles pas.

(Institut Tshakapesh)

Les actions doivent donc étre envisagées sur plusieurs plans et de maniére simultanée: «La sécurisation
culturelle est I'aboutissement d’un processus multidimensionnel. C’est dans la combinaison de pratiques qui
se renforcent mutuellement que la sécurisation culturelle peut se réaliser.» La figure ci-aprés synthétise les
idées et les propositions des participant.e.s:
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Figure 24 : Idées, propositions et adaptions souhaitables évoquées par les participant.e.s
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Ces différentes propositions nous ont permis d’élaborer un outil (figure 25) sur la mobilisation des savoirs et
des perspectives des Premiers Peuples dans I'enseignement. Centré sur le territoire, qui est vu comme un lieu
d’apprentissage permettant la transmission des langues, des cultures et des savoirs dans une perspective de
continuitéintergénérationnelle (Grammond et Guay, 2016), cet outil met en relation les différentes disciplines
du PFEQ avec des thématiques permettant de valoriser les langues et les cutures des Premiers Peuples.
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Figure 25 : pistes pour la mobilisation des savoirs et perspectives
autochtones dans I'enseignement



5.3. Une expérience scolaire semée d’'embiches

Pour terminer, voici le témoignage émouvant d’une jeune femme innue (Consultante innue en éducation et
représentante de I'Institut Tshakapesh au sein du comité pédagogique du CEPN) qui peut nous permettre
de comprendre les difficultés rencontrées, les réves et les espoirs caressés au cours d’une scolarité semée
d’'emb(iches et de souffrance, mais aussi porteuse d’espoir au regard de la jeune femme épanouie, fiére de sa
nation, de son identité et de sa culture qui partage avec nous sa vision et son expérience:

«J'y ai tellement cru pendant mes études a tout ce qu'on m'a enseigné, surtout a l'universite.
Mais, du plus loin que je me souvienne, au primaire, cest... d'avoir eu deux enseignantes

innues. Ca m'a marquée, puis ca ma vraiment aidée. Je me souviens qu'en quatriéme année,
j'avais un homme enseignant qui aimait les mathématiques, mais qui nous expliquait quand

on ne comprenait pas que c'est parce que les termes sont différents. ‘Autant”, “plus petit
pour nous, ¢ca ne veut rien dire. Donc, il nous expliquait en innu, et, ca, ca ma marquée.

”
’

Je me souviens aussi qu'au primaire - jai fait mon primaire dans la communauté -, tout

le monde parlait innu. Cétait [courant]. Puis, on avait eu un cours en je ne sais plus quelle
année... Cétait une Ainée qui nous donnait ce cours-la... On faisait la priére en innu, et je me
souviens davoir lu I'innu-aimun de cette facon-la. Ca m'a beaucoup touchée.

Au secondaire, je suis allée dans plusieurs écoles provinciales, et jai ressenti beaucoup

de honte. En sixiéme année, jai vécu beaucoup de racisme, ici, d Sept-lles. Et ce quima
marquée, c’est la honte et 'intolérance... J'étais ici, sur le territoire, dans mon territoire mais
c'était moi, l'intruse ! Apres, jai déménagé a Uashat proche de chez mon pere. Le contexte
était tres différent, parce que ce n'est pas la méme chose de vivre a Maliotenam que de vivre
a Uashat.

Quand jai fait mon bac, c'était encore la méme chose: toujours des remises en question.
Mais, jai tout le temps eu mon réve qui était la ! Et, je me suis dit: “OK, mais comment tout
ca peut conduire a faire une école comme moi je la vois, comme moi en tant qu'Innue ?”

Si on veut faire des changements dans ce qui existe, on le sait que ca doit étre validé par

le Ministére. Mais, tant que ca ne partira pas des communautés, que ca ne viendra pas

des communautés, ca ne bougera pas. Le changement est trés, tres lent. C'est a nous de
commencer. Il faut se mobiliser, ensemble. Je crois qu'on est en mesure de le faire en tant
que Premieres Nations parce qu'aujourd’hui, on est en mesure de développer quelque chose
pour le futur, quelque chose qui est davantage collé a ce qu'on est en tant que Premiéres
Nations et Inuit.

La facon dont je verrais toutes les communautés au travail, c'est d'étre autour de la table,
ensemble. On a tellement de points en commun. Ensuite, on va apprendre des autres
nations: pas seulement I'histoire du Québec, on va apprendre I'histoire des Inuit, on va
apprendre ['histoire des Malécites, des Micmacs, des Mohawks. Je pense qu'il faut se
connaitre et pour cela, il faut s'asseoir ensemble. »
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6. CONCLUSIONS

Les actions a mener se situent sur différents plans qui peuvent étre abordés de maniére simultanée. Nous les
mettons ici en relation avec le modéle de I’Action concertée en sécurisation culturelle:

Programmes
Collaborations
Gestion /organisation des services
Formation et accompagnement des intervenant.e.s

SERVICE DE GARDE /ECOLE /CLASSE

Milieu de vie accueillant
Enseignement /éducation
Ressources pédagogiques

Services professionnels

Rencontre et partage culturel

COMMUNAUTE
Transmission culturelle
Travail communautaire

ENFANT /ELEVE /FAMILLE

Accompagnement

Figure 26 : Proposition d’'un modele de sécurisation culturelle pour soutenir la persévérance
et la réussite des apprenant.e.s des Premiers Peuples

6.1. Société

Certaines actions concernent la société, c’est-a-dire un contexte global qui renvoie aux différentes
conjonctures sociales, politiques et culturelles. Par exemple, le rapport de la CVR (2015) et, plus encore, les
tristes circonstances de la découverte des tombes anonymes ont engendré une prise de conscience dans
la population des conséquences de la colonisation et des politiques d’assimilation subies par les Premiers
Peuples dans la foulée de la Loi sur les Indiens (2022b). Le contexte social semble donc favorable aux efforts
de réconciliation (Duhamel, 2016).

Le contexte politique peutjouerunréleimportantface acertainesdemandesdes Premiers Peuples,notamment
en ce qui concerne la reconnaissance de la compétence 15 (Conseil en Education des Premiéres Nations et
al.,, 2020, p. 15): les organismes autochtones ayant coécrit cette compétence déplorent qu’elle se retrouve
disséminée au sein du Référentiel de compétences professionnelles: profession enseignante (Québec. Ministére
de I'Education, 2020). Il serait possible d’ajuster le message pour faire de la valorisation des perspectives des
Premiers Peuples un engagement collectif fort dans le parcours scolaire de 'ensemble des éléves.



6.2. Organisation

L’éducation des éleves autochtones va au-dela de ce qui se passe en :

classe ou a I'école. Elle est influencée par différentes structures et
organisations, ainsi que par des collaborations. Si, bien sOr, il y alieu
d’ajuster les programmes, il faut aussi élargir le champ d’action et cibler le matériel pédagogique proposé par
les maisons d’édition pour qu’il soit possible de développer des perspectives locales permettant de toucher ala
diversité des communautés autochtones au Québec. Ces ajustements devraient permettre: 1) de développer

des programmes locaux de facon a prendre en compte les réalités culturelles et linguistiques des différentes
communautés; 2) de faciliter 'enseignement des langues autochtones afin de préserver leur vitalité.

En outre, on constate un accroissement d’initiatives et «d’actrices et d’acteurs dans I'écosysteme éducatif
autochtone, ce qui laisse entrevoir une certaine complexité »
Envisager des mécanismes (Québec. Conseil supérieur de I'éducation, 2023, p. 2). En
respectueux pour.partager conséquence, il existe déja beaucoup de ressources, comme des

les ressources existantes guides pédagogiques sur des ceuvres littéraires autochtones, des
activités avec et sur le territoire, des sites web, des programmes
de langues autochtones. Tout ce matériel nait d’initiatives personnelles d’enseignant.e.s ou de communautés
quise mobilisent afin de créer du matériel qui reste souvent assez confidentiel ou difficile a dénicher. Pourtant,
les communautés se ressemblent malgré leurs différences, et il serait pertinent d’envisager une médiatisation
et un partage plus importants de tout ce qui se développe. Reste a trouver un moyen respectueux de le faire,
notamment en matiére de propriété intellectuelle pour le travail de création réalisé.

Les services concernent aussi la formation en enseignement
qui devrait intégrer des stages et des formations permettant Mieux former le personnel

de sensibiliser aux cultures autochtones et de mieux les enseignant et offrir du soutien
connaitre et les comprendre. Cela favoriserait une posture
d'ouverture et diminuerait les craintes que ressentent bien des
enseignant.e.s face a des sujets qu’elles et ils connaissent trop
peu et pour lesquels elles et ils se sentent démuni.e.s. Moisan et Warren (2022) soulévent d’ailleurs certains
enjeux, de méme que certaines craintes ou appréhensions, qui ressortent chez les enseignant.e.s sollicité.e.s
dans leur recherche et qui proviennent essentiellement du secondaire et du milieu universitaire. Ces stages
existent déja en Colombie-Britannique o, lors de leur premiére session de formation, les étudiant.e.s sont
convié.e.s chaque semaine a une démarche d’apprentissage sur et par le territoire, selon un plan élaboré a
partir d’écrits de chercheur.euse.s autochtones qui travaillent sur la pédagogie ancrée dans le territoire (Coté,
Francombe, Toptchiian et Odegard, 2023). Il faudrait aussi accepter le fait qu'il puisse y avoir des erreurs et
des maladresses, inévitables lorsqu’on aborde des sujets sensibles, et ce, malgré la bonne volonté de chacun.e.

pour mobiliser de perspectives
des Premiers Peuples

69



6.3. Communautés S
Encourager la participation

Cette dimension se rapporte a ce qui dessine un contexte des familles et des organismes
qui favorisera la transmission culturelle: par exemple, le fait autochtones

d’'inviter des autochtones dans les écoles pour faire valoir
leurs points de vue et leurs modes de vie. La participation des
familles doit aussi étre considérée pour favoriser le partage autour d’activités culturelles comme la broderie,
le perlage, la trappe, etc.

Enfin, une collaboration avec les différentes organisations et conseils offrant de I'accompagnement ou
des services éducatifs (le Conseil en Education des Premiéres Nations, I'Institut Tshakapesh ou encore
le Regroupement des centres d’amitié autochtones du Québec) devrait étre envisagée afin de partager
des ressources et des activités culturelles venant soutenir la sensibilisation culturelle et le processus de
réconciliation.

6.4. Enfant, éléve, famille

Les éléments qui concernent au plus prés I'éléve sont en lien
avec le milieu familial au sens de « famille élargie» que lui S'inspirer de la compétence 15
donnent les Premiéres Nations (Grammond et Guay, 2016). pour élaborer des plans d’action
Le milieu scolaire est aussi visé, tout comme les activités dans les écoles
pédagogiques envisagées et les pratiques éducatives mises en
place, qui devraient respecter le rythme personnel de chaque enfant (Grammond et Guay, 2016). Les écoles, et
encore plus les centres de services scolaires pourraient s’inspirer de la compétence 15 (2020) afin d’élaborer
des plans d’action qui favoriseraient le dépassement des initiatives ponctuelles et individuelles pour faire en
sorte que la sécurisation culturelle soit I'affaire de toute la communauté scolaire. Certaines universités se
sont déja engagées sur ce point.

A il La direction de I'école a aussi un rdle a jouer en s’appliquant a offrir aux éléves
el autochtones un milieu de vie ou elles et ils peuvent se reconnaitre: accueillir
I’éléve avec des mots innus, lui permettre de parler sa langue, favoriser la venue

de personnes porteuses de savoirsal’école... Tous ces éléments font partie des multiples actions qui donneront
son véritable sens au mot réconciliation.

Par ailleurs, on constate que les éléves autochtones
apprennent souvent plusieurs langues! Au lieu d’adopter
une vision déficitaire par rapport a leurs connaissances en
francais, il serait plus judicieux d’envisager la richesse que
celareprésente et de faciliter leur scolarité en permettant les
transitions de facon a ce qu'elles et ils acquiérent au premier
cycle les repéres langagiers adéquats en travaillant peut-étre
I'oralavant'écrit.llsemble doncimportant deréaliser des ajustementsdans
Reconnaitre la les pratiques éducatives mises en place en prenant en compte les principes
compétence 15 pédagogiques autochtones pour offrir a ces éléves des apprentissages
pertinents et adaptés a leurs valeurs et a leur culture.

Favoriser les transitions et
I'acquisition des repéres

langagiers adéquats pour les
éléves autochtones souvent
plurilingues




7. ANNEXES

7.1. Cadre de I'’éducation chez les Premiers Peuples

Programmes scolaires qui prennent
en compte de telles valeurs
[autochtones] et qui respectent les
priorités culturelles et |'éducation
donnée par les parents dés le plus
jeune age

Ces valeurs [autochtones] ne se
trouvent pas dans les livres, mais
dans ['histoire, les légendes et
les cultures autochtones
(Fraternité des Indiens du
Canada et al., 1972).

Territoires conventionnés

Financement
fédéral et
provincial

Territoires non-conventionnés

Instances de gouvernance régionale
en matiere d'education

des Premiéres Nations || Institut Tshakapesh
CEPN
“ Communauteés innues
ot it

Protéger et favoriser la transmission
des langues et cultures

Conseil en éducation

l'inuktitut est devenue la langue

officielle d’enseignement pour les

3 premiéres années
du primaire

Commission scolaire Kativit

(1975) : services éducatifs

offerts a la population inuit
du Nunavik

Compétentes en matiére d'éducation

Maitrise Indienne en Education indienne
1972

Figure 27: Cadre de I'éducation chez les Premiers Peuples

Attitudes et valeurs fondamentales en
cohérence avec
la tradition et la culture

Autonomie - Respect de la liberté
personnelle - Générosité -
Respect de la nature - Sagesse

7.2. Appels a I'action (CVR, 2015)

62
Nous demandons aux
aas Nous demandons
gouvernement fédéral, ) .
. o au Conseil des ministres
provinciaux et territoriaux, . .
ltati de I'éducation (Canada)
€ c‘(‘mtsu LI de maintenir un engagement annuel a i
eten K Doration avec I'égard des questions relatives a
les survivants, les peuples EMEMGEF NGO La mise en commun de
atl'tocmone& notamment en ce qui touche : renseignements et
et les éducateurs, de: de pratiques exemplaires en ce

qui a traitaux programmes

S dlenseignement liés
milsée'ae?;aetlﬁ'::y: ,  uxpensionnats etahistoire
, .
maternelle & la douzieme année, des Autochtones;
de programmes d'études et de res-
i sources d‘apprentissage sur les peuples
autochtones dans I'histoire du
. Créerde§ POStes . Canada, etsurI'histoire et les
de niveau supérieur au sein séquelles des pensionnats;
dugouvernement, a I'échelon
du sous-ministre adjoint ou a un

échelon plus élevé, dont les titulaires
seront chargés du contenu

autochtone dans le domaine

de I'éducation.

Figure 28: Appels a l'action de la CVR
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7.3. Exemples de mobilisation dans quelques domaines disciplinaires

Enseighement de arts - Colombie-Britannique
w—s -

Maternelle i la ge année L est demandé L'éléve devra connaltre :

*  Les arts autochtones traditionnels et contemporains, et Les processus de eréation d’ceuvres

d'art

* Arts autochtones : Danses, chants, contes et objets créés par des Autochtones powr La vie de Un document d’accompagnement
tous les jours ow pour jower un rble Lnspiré par une cérémonie ow wn rituel de la culture pour Les enseignants :
traditionnelle.

la danse du cerceaw autochtone est mentionnée

Arts dramaticues - exemple en 10e annde

Compétence i développer :

Explorer Les perspectives et Les connaissances des Autochtones, Les
autres méthodes d'acquisition du savolr et Les connaissances sur la
culture Locale pour améliorer La compréhension a L'aide d’cewvres
dramaticues

1L est demandé L'éleve de connaltre

Les visions du monde traditionnelles et contemporaines des pewples
autochtones et perspectives interculturelles véhiculées par L'art dra-
wmatlgque

Approfondissements :
Les Liens existants entre Les gens et Les Lieux constituent La base des
perspectives autochtones sur e monde

ndigenous Knowledge and Perspectives :
Arts Education K-12

En 9e année
En danse, art dramaticue, arts visuels il est demandé i L'éléve de connaitre :

Les points de vue traditionnels et contemporains des Autochtones,
et Les perspectives interculturelles véhiculées par Les ceuvres d’art {Ag‘

Documents de référence :

Colombie-Britannigue. Ministére de L'Education. (2019). ndigenous
Kunowledge and Perspectives: Arts Bducation K-12: Repéré a https://cur-
rleuluwm.gov.be.ca/sites/curriculum.gov.be.ca/-
files/curriculuwm/indigenous-knowledge-and-perspectives/arts-k-12-in
digenous-knowledge-and-perspectives. pof

Colombie-Britannigue. Ministére de L'Education. (w.d.). Education
artistioue. Repéré i https://curriculum.gov.be.ca/fr/curricu-
Lum/arts-education

Figure 29 : Exemples de mobilisation de perspectives des Premiers Peuples dans
l'enseignement des arts en Colombie-Britannique
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comme des moyens
de partager les
connaissances

Appliquer
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et les connaissances des PN,
comme d'autres fo.gohs de savoir et
les connaissances locales comme
sources d'information

O e
Pelence en 7e oW

Identifier

7’ _ . ©
récits les arspachves et \)
les connaissances
les chansons et Lart des Premiers Peuples
comme sources
d'information

Colombie britanniques exemples de connaissances et perspectives autochtones
en sciences de la maternelle 3 la 7e année

Exempte 7e année
Connaissances des Premiers Peuples
sur les changements de La

biodiversité au fil du temps :

[ [ 3
- -

T
4 -
9$ =2 - g
R
®

Exemple 2¢ année
Les Premiers Peuples utilisent leur
connaissance des cycles de vie :
o Intendance : cueillette durable
de plantes et chasse/péche en ré-
ponse aux saisons et aux schémas
de migration des animaux (,mr
exemple, Jardins de PaLourdes,
rondes saisonniéres, ekc.)
e Programmes d'écloserie de
© poissons durables gérés par les
remiers Peuples locaux

o Preuve du changement climatique
au cours des temps géobgiques et
des imracts récents de Lhomme

° Ihterdepehdance des plantes et
des animaux, et leur environne-
ment local

Les modes de connaissance font référence aux

diverses croyances sur la nature des connaissances

que les gens possédent ; elles peuvent comprendre,
sans toutefois s'y Limiter, les croyances autoch-
tones, Li¢es au séxe, ropres & wie matidre ou &

une discipline, culturelles,

incarnées et intuitives au sujet des connaissances.

Exprimer et réfléchir sur les
expéri.euces personnelles du Lieu.

Expérimenter et interpréter Lenvironnement

De la maternelle
A la 4e année

A

Exprimer et réfléchir sur les
P

expériences ersonnelles,
partagées ou d'autrui du liew

Exprimer et réfléchir sur
g .

une variété dlexpériences A

et de Sl

Se et e
2
années

De la maternelle & la 7e année

Figure 30: Mobilisation de savoirs autochtones en sciences — Colombie-Britannique

Extraits : Connaigsances et perspectives autochtones - mathématiques de la maternelle 4 la Se année - Colombie-Britannique

Maternelle
Lee methodes de comptage traditionnelles dee Premiers Peuples

congistaient 4 utiliser les doigte pour compter jusqua 5 et pour
les groupes de 5

5e annee

Concepte de nombre jusqua [ OO0 000
Leg Premiers Peuples utilisent des systemes de comptage uniques
(par exemple, leg Teimehian utilisent troi eystemes de comptage,
pour leg animaux, leg personneg et les choses)

Relatione entre eurface et périmetre

Trangformationg cimples
Ticeage, paniere de cédre, descing

Congeile :
- Utlicez des habitations traditionnellee
- Invitez une perconne Ainé locale ou un gardienne du cavoir &
parler deg techniques traditionneelles de mesure et destimation
pour la chagee, la pache et la construction.

3e annnée
Notiong de fraction

Partage 6gal, rapporte dee polee comme
6lomente vieuele, roue médicinale, saigsong

2¢ année

Attribute multiples des formes 20 et deg objete 3D

Utiligation deg formeg traditionnelleg deg Premierg peup[es
de la cote nord-ouest (ovoides, U, U fendu et formee dart
localee) refletéee dang lenvironnement naturel

R de annse

# AR

Regularitée croiceantes et décroiceantee a laide de tableaux et de graphiquee
’ Stocke de poiceone dang leg lace, egpérances de vie

' Polygones réguliers et irréguliers

¢ Motife de bordure Yup'k
'.[ Symétrie lineaire

Art des Premiers Peuples, limites, morceau décorce de bouleau, construction de canote
Experiences de probabilite
Jeux de maine Dene/Kacka, jeu de baton Lahal

Vigitez d’une structure congue par les Premiers Peuples de la communauté locale et demandez aux

eleves d’examiner la symétrie, [équilibre et lee motife au eein de la structure, puig reproduire
deg modeles simples de larchitecture en ce concentrant sur lee motife quile ont notée dang loriginal

Figure 31: Exemples de mobilisation des savoirs autochtones en mathématiques —

Colombie-Britannique
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7.4. Documents consultés pour élaborer les cartes synthéses

En Colombie-Britannique, les programmes d'études de la maternelle a la douziéme année ont été consultés,
et ce, dans toutes les disciplines (Colombie-Britannique. Ministére de I'Education, s. d.). Une attention
particuliére a été portée aux éléments suivants: 1) les programmes de sciences, 2) les ressources autochtones
proposées pour I'éducation en sciences humaines et sociales, 3) le document Visions du monde et perspectives
autochtones dans la salle de classe (Colombie-Britannique. Ministére de I'Education, 2015). Elaboré avec la
participation de voix autochtones de différentes nations de la province, ce document permet d’éclairer les
personnes du domaine de I'éducation sur la signification et la portée des perspectives en éducation chez les
Premiers Peuples.

Par ailleurs, les principes d’apprentissages des Premiers Peuples (FNESC, 2021) se retrouvent au coeur des
programmes d'études de la Colombie-Britannique. Ces principes d’apprentissage tentent d’identifier des
éléments communs aux diverses approches d’enseignement et d’apprentissage qui prédominent au sein de
la diversité des sociétés des Premiers Peuples. En ce sens, ils ne peuvent pleinement rendre compte de la
réalité des perspectives d'une société en particulier. Il y a lieu de faire la distinction entre les perspectives
et les savoirs locaux propres a chaque Nation et ces principes d’apprentissages, assez universels, qui font
référence a la pédagogie autochtone. Les programmes de chaque discipline insistent par ailleurs sur les
savoirs particuliers des nations locales. Les ressources et outils proposés par la FNESC, ont le mérite d’étre
authentiques, ce qui permet d’aborder I'héritage colonial de maniére respectueuse en garantissant que les
diverses voix des Premiéres Nations, des Métis et des Inuit du Canada sont reconnues. Ainsi, les perspectives
des Premiers Peuples sont représentées avec exactitude, valorisées et célébrées.

En Alberta, les programmes d’études de la maternelle a ladouziéme année ont été consultés, et ce, dans toutes
les disciplines (Alberta. Education, 2015b). Le document Nos mots, nos facons: enseigner aux apprenants des
Premiéres Nations, des Métis et des Inuit (Robb et John, 2006) a aussi été utilisé, de méme que le site Education
en vue de la réconciliation | Premiéres Nations, Métis et Inuit (Alberta. Education, 2014). Les programmes de
langues et de cultures des Cris et des Pieds-Noirs ont aussi été examinés (Alberta. Education, 2015a).

En Saskatchewan, plusieurs sites et documents ont fait l'objet de consultations, comme les programmes
d’études (Saskatchewan. Ministére de I'Education, s. d.) et le cadre stratégique de la province en matiére
d’éducation autochtone (Saskatchewan. Ministére de I'Education, 2018)

AuManitoba, en plus des programmes d’études (Manitoba. Education et formation, s.d.) et des ressources pour
I'éducation autochtone (Manitoba. Education et formation, 2019), le document Lintégration des perspectives
autochtones dans le milieu scolaire de langue francaise : une approche pédagogique inspirée par les visions du monde
autochtone (Manitoba. Education et formation, 2019) a été regardé. Il vise & accompagner les personnes du
milieu scolaire dans la mobilisation des perspectives des Premiers Peuples.

En Ontario, les différents programmes-cadres de la maternelle a la douziéme année ont été explorés a partir
du site du ministére de I'Education (Ontario. Ministére de I'Education, s. d.) . Le programme-cadre révisé de
sciences et technologie de la 1re a la 8e année aborde des connaissances, des pratiques et des perspectives
des Premiers Peuples rattachés aux sciences et a la technologie (Ontario. Ministére de 'Education, 2022). Des
documents plus précis, comme le Cadre d’élaboration des politiques de I'Ontario en éducation des Premiéres
Nations, des Métis et des Inuit (Ontario. Ministére de 'Education et Bureau de I'Education des Autochtones,
2007) et le curriculum de la premiére a la huitiéme année sur les langues autochtones (Ontario. Ministére de
I'Education, 2001).



Au Québec, le PFEQ, tant au primaire qu’au secondaire et dans tous les domaines disciplinaires, a été examiné
(Québec. Ministére de I'Education, 2006a, 2007a et 2007b). Le nouveau programme Culture et citoyenneté
québécoise (Québec. Ministére de I'Education, 2023a et 2023b) a fait I'objet d’une attention particuliére ainsi
que le Référentiel de compétences professionnelles: profession enseignante (Québec. Ministére de I'Education,
2020). D’'autres ressources proposant des pistes de mobilisation des perspectives des Premiers Peuples sont
aussi présentées en annexe 7.5.

Pour Terre-Neuve-et-Labrador, les documents suivants ont été explorés: les différents programmes
scolaires de la maternelle a la douziéme année (Terre-Neuve-et-Labrador. Ministére de I'Education et du
Développement de la petite enfance, s. d.) et le Cadre politique en matiére d’éducation autochtone (Terre-Neuve-
et-Labrador. Ministére de I'Education et du Développement de la petite enfance, 2023).

Pour I'lle-du-Prince-Edouard, ce sont les programmes d’études qui ont servi a ces synthéses (ile-du-Prince-
Edouard. Ministére de 'Education, s. d.).

En Nouvelle-Ecosse, les programmes ont été abordés dans leur version francophone (Nouvelle-Ecosse.
Ministére de I'Education et du Développement de la petite enfance, s. d.), mais aussi dans leur version
anglophone, en ce qui concerne les sciences sociales (Department of Education and Early Childhood
Development, 2019, 2020a et 2020b)

Au Nouveau-Brunswick, les programmes ont été explorés de la maternelle a la douzieme année (Nouveau-
Brunswick. Education et Développement de la petite enfance, s. d.).

Au Nunavut, différents documents balisent I'éducation des enfants inuit. En plus des programmes de 'Alberta,
de la Saskatchewan, du Manitoba et des Territoires-du-Nord-Ouest, le Nunavut a développé un cadre de
I'éducation Inuit Qaujimajatugangit, que nous avons consulté (Nunavut. Ministére de I'Education, 2007).

Les Territoires-du-Nord-Ouest font appel aux programmes de I'Alberta et de la Saskatchewan, en plus de
s'appuyer sur deux programmes créés pour respecter les visions du monde autochtones et qui ont servi dans
cette analyse (Territoires-du-Nord-Ouest. Education, Culture et Formation, s. d.).

Le Yukon utilise les programmes de la Colombie-Britannique. Le site Pedagogy of Consequence ainsi que les
documents qui lui sont liés (Gouvernement du Yukon, Tr'ondék Hwéch First Nation, et Université du Manitoba,
2016; Lewthwaite, Owen, Doiron, McMillan et Renaud, 2013) ont été explorés, puisqu’ils proposent des
ressources pour aider les enseignant.e.s du Yukon a adapter leurs pratiques pour respecter les perspectives
des Premiers Peuples en éducation.
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7.5. Liens vers des ressources et documents d’accompagnement des
provinces et territoires

Colombie-
Britannique

Alberta

Saskatchewan

Indigenous Education Resources (uniquement en anglais)

Ces documents refletent les références implicites et explicites aux savoirs et aux
perspectives des Premiers Peuples dans I'ensemble du programme d’études de la
maternelle a la douziéme année. Les responsables en éducation peuvent utiliser
ces ressources pour déterminer facilement la facon dont les connaissances et les
perspectives des Premiers Peuples s’intégrent au programme dans chaque domaine
d’apprentissage et a chaque ordre d’enseignement.

Indigenous Education in British Columbia: offre différentes ressources pour
I’éducation autochtone.

Document détaillant les: Visions du monde et perspectives
autochtones dans la salle de classe

Principes d’apprentissages des Premiers Peuples: affiche en francais qui détaille
les 9 principes d’apprentissage au coeur des programmes d’étude de la Colombie-
Britannique

Ressources pour
les enseignant.e.s

Programme de
langues et de
cultures (Pieds-
Noirs et Cris)

Fiche-ressource

pour I'éducation
autochtone

Capsule vidéo
sur Lintégration
des perspectives

autochtones

Les programmes d'études
L'Etude sur les traités:
(1 année)

(22 année)
(3¢année)

(4= année)

(52 année)

(6¢ année)

(72 année)

(82 année)

(2.2 12¢ année)

Site de ressources pour les
enseignant.e.s: Soutenir la réconciliation
dans les écoles de |la Saskatchewan

Inspirer la réussite

Cadre stratégique sur I'éducation des
Premiéres Nations et des Métis de |a

prématernelle a la douziéme année




Documents d’appui pour mobiliser les
perspectives des Premiers Peuples
de lamaternelle ala 12¢ année:
Education autochtone —

Perspectives autochtones

Page web consacrée a I'éducation

autochtone

Document-cadre qui structure

Lintégration des perspectives

Pensionnats autochtones - , .
, . autochtones: une approche pédagogique
Mani Ressources pédagogigues L, ..
anitoba inspirée par les visions du monde
autochtones

Premieres Nations, Métis et Inuit : sujets d’actualité, douzieme année -
Programme d’études: document de mise en ceuvre

Education autochtone - Concepts culturels

Notre heure est venue: trousse éducative sur les Premiéres Nations -

Guide de I'enseignant.e

Programmes

lang

Curriculum et . €N angues
Curriculum autochtones de

ressources .
Etudes des lapremiére ala
: Premiéres Nations, | huitiéme année

Ontario L
. des Métis et des b
g . . g es.
Programme-cadre tanhttjes Inuit (Secondaire) ro I rammes
révisé de S&T dela
N , (Premiere a autochtones au
1 3la 8¢ année s . .
huitiéme année) secondaire
PFEQEt e
Programme Cuture et citovenneté Perspectives des Premiers Peuples dans
Frogramme Cuture et citoyennete ). .
. . I’éducation (La BRV, 2023
québécoise
. Conseil en Education des Premiéres
Institut Tshakapesh .
Nation EPN
Wapikoni Mobile Télé-Québec

Contenu autochtone Alloprof Les centres d’amitié autochtones
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Terre-Neuve-et-
Labrador
1le-du-Prince-
Edouard

RECIT - Univers social

Constellations

LEcole ouverte

Plateforme Nunavik-IcE »»»

Programmes scolaires

Cadre politique en matiére d’éducation
autochtone

Programmes d’études

Nouveau-
Brunswick

Programmes d’études

Nouvelle-Ecosse

Cadre pédagogique de I'enseignement des questions liées aux

Programmes

. . .. d'étudesdela
traités (version provisoire)

Nouvelle-Ecosse

Programme d’études de la prématernelle
et de la maternelle des TNO: une

approche holistique de I'apprentissage

Perspectives autochtones dans
I'enseignement de la prématernelle a la
douzieme année aux TNO

Territoires-du-
Nord-Ouest

précoce
Blondin, G. (2001).
Inuugatigiit, Our Languages - Légendes et
Inuit Curriculum Dene Curriculum (OLC) | histoires du passé.
Maternelle ala Curriculum and Programm of Gouvernement
douziéme année study des Territoires-du
Nord-Ouest.

Cadre de référence Inuit Qaujimajatugangit

Intégration des points de vue des Premiéres Nations aux programmes
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