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Résumé

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

Résumé en atikamekw

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

Résumé en innu

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

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

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

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

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

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

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

2.1. La mise en contexte

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Source: CCA, 2009.

2.2.1. Les sources et domaines de savoirs

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

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

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

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

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

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

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

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

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

makapehanok/

* Inculquer des valeurs de -
natimit

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

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

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

2.3. La méthodologie

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

2.3.1. Les outils de collecte de données

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

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

2.3.2. Le processus d’analyse

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

2.4. Les résultats

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

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

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

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

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

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

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

Figure 2.4. Représentation du projet Petapan

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

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

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

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

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

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

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

Camp linguistique sentiment de bien-
étre, relationnel, identité et fierté
Inviter un dela ¢ A dre les mots parties de',
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7

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

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

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

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

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

2.5. La discussion

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

2.5.1. La réussite, le bien-étre

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

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

2.5.2. Les rapprochements

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

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

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

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

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

2.5.4. Ll'apprentissage avec et par le territoire

La pédagogie des animateurs se caractérise par I’apprentissage avec
et par le territoire. La complémentarité des lieux d’apprentissage (forét, centre
d’amitié, école) qu’ils promeuvent s’arriment avec la pédagogie autochtone
et la pédagogie du lieu (Battiste et al., 2005; Campeau, 2019; Kanahele,
2005; Van Gelderen et Guthadjaka, 2019). L'exemple des sorties en terri-
toire pour |'apprentissage et la revitalisation des sciences, des récits et
légendes, de la spiritualité et des langues autochtones se base sur les travaux
de Kawagley (1995, 2001), Kawagley, Norris-Tull et Norris-Tull (1998) et de
Barnhardt et Kawagley (2008). Les lieux d’apprentissage formels et non
informels mobilisés par les animateurs font écho aux diverses sources (milieu
naturel, communauté, famille) du savoir du modele holistique d’apprentissage
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(CCA, 2009). Plusieurs chercheurs autochtones de différents pays (Battiste,
2017 ; Kawagley, 2008 ; Kimmerer, 2013 ; McKinley et Smith, 2019; Oliveira,
2017) rappellent que la pédagogie du lieu avec et par le territoire est une
pratique éducative décoloniale. Les pratiques privilégiées par les animateurs
du projet Petapan d’apprendre par et avec le territoire s’alignent avec les
principes de la pédagogie du lieu qui caractérise la pédagogie autochtone.
Les différents exemples partagés de leurs pratiques (figure 4) exemplifient
comment mettre en pratique l'article 31.1 des droits des peuples autoch-
tones (Nations Unies, 2007), a savoir la préservation de leur patrimoine
culturel, leur savoir traditionnel et leurs sciences et techniques, y compris
leur connaissance des propriétés de la faune et de la flore.

2.5.5. L’apprentissage culturel

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

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

2.5.6. L’apprentissage communautaire

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

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

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