
ENRICHISSEMENT DE 
L’ENSEIGNEMENT DES SCIENCES 
PAR LES SAVOIRS AUTOCHTONES :

La problématique de l’enseignement des sciences comprend la décon-
textualisation des connaissances, le manque de connexion avec la réalité 
des élèves, la difficulté de ces derniers à faire le transfert des apprentis-
sages à des situations nouvelles et leur démotivation ou désintérêt par 
rapport aux questions et carrières scientifiques. Cette situation s’explique 
principalement par la fracture entre la culture quotidienne des jeunes 
et la culture scientifique, phénomène amplifié en milieu autochtone 
(Aikenhead et Elliott, 2010). Après un demi-siècle de revendications 
et d’études incitant à l’introduction des savoirs des Premiers Peuples à 
l’école, les discours et les pratiques pédagogiques en sciences diffèrent 
largement d’une classe et d’une province à l’autre. Selon l’échelle des 
cinq stades d’inclusion du savoir autochtone dans le système scolaire 
d’Afonso Nhalevilo (2013, cité dans Eun-Ji Amy Kim, 2015), le Québec, 
par exemple, se situe au niveau du « colonialisme », le contenu autochtone 
représentant 0,12  % du curriculum de science1. À l’autre extrémité du 

spectre, la Saskatchewan considère les savoirs autochtones comme « un 
mode de connaissance au même titre que les sciences de la vie, les 
sciences physiques et les sciences de la terre et de l’espace et la pers-
pective culturelle y est envisagée comme un ‘’contexte d’apprentissage’’, 
sur le même plan que l’enquête scientifique, la résolution de problèmes 
technologiques et la prise de décision en science, technologie, société et 
environnement » (Eun-Ji Amy Kim, 2012; traduction libre). Ces pionniers, 
qui intègrent ontologie, axiologie et épistémologie autochtones au sys-
tème scolaire, m’inspirent. M’appuyant sur mes expériences personnelles 
et professionnelles en milieu biculturel2, je tenterai ici, après avoir 
caractérisé la problématique de l’apprentissage en sciences, de montrer 
comment l’inclusion des cultures éducatives et socioécologiques autoch-
tones permet de relever plusieurs défis inhérents à ce domaine d’ensei-
gnement, tout en lui donnant une valeur ajoutée. 
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réflexion épistémologique en dialogue interculturel



Clivage entre la culture des jeunes autochtones 
et la culture scientifique

Dans cette première partie de l’article, nous traiterons des racines sous-
jacentes à l’échec de l’éducation scientifique pour une majorité en illus-
trant les trois dimensions du clivage entre la culture quotidienne des 
jeunes autochtones et la culture scientifique : celle du langage, celle de 
la représentation des concepts et celle du mode de compréhension3. 

La première difficulté relève des différences entre le langage scienti-
fique et le langage courant. En effet, certains mots, comme « énergie » 
ou « travail » en physique et « caractère » en biologie, ont des significa-
tions différentes au quotidien. D’autres mots sont complètement inusités 
comme « ion » ou « phénotype » et doivent être intégrés rapidement pour 
comprendre les phénomènes étudiés. Dans une langue seconde, la com-
préhension et la rétention du vocabulaire n’en sont que plus exigeantes 
sur le plan cognitif.

La représentation des concepts est, quant à elle, accentuée par les 
différences culturelles pour des raisons ontologiques ou axiologiques. 
Par exemple, dès le primaire, les élèves sont confrontés aux six saisons 
atikamekw (en relation avec les activités sur le territoire4) par opposi-
tion aux quatre saisons occidentales (liées, elles, aux solstices). Dans ce 
cas, les deux façons de concevoir les saisons sont complémentaires. Par 
contre, la définition du « vivant » peut engendrer un conflit conceptuel : 
alors qu’en sciences, la capacité de reproduction est un des critères pour 
considérer un organisme «  vivant », certaines pierres sont considérées 
comme vivantes par les Atikamekw, comme le sont aussi les montagnes 
ou la Terre mère (nitcotco aski5). La représentation de la forêt diffère aus-
si largement d’un groupe ou d’une personne à l’autre : un biologiste y 
voit un schéma d’interrelations entre plusieurs espèces, un industriel 
forestier, une valeur économique, un chasseur, des ours et des orignaux, 
une grand-mère, des bleuets à la fin de l’été et les aventuriers, du bien- 
être ou du développement personnel. Notcimik, terme employé par les 
Atikamekw pour désigner la forêt, signifie « l’endroit d’où l’on vient », et 
les images qui y sont associées comprennent une forte empreinte his-
torique, sociale, identitaire, alimentaire, utilitaire, éducative, médicinale 
et spirituelle, comme Saint-Arnaud (2009) l’a décrit pour les Anicinabek. 

Le fossé épistémologique existant entre le mode d’apprentissage 
intuitif du quotidien des élèves et la démarche structurée d’acquisition 
de connaissances en sciences est le troisième défi majeur à surmonter 
en enseignement. Une des stratégies pédagogiques consiste à créer 
des conflits cognitifs, leur résolution menant à la transformation des 
croyances initiales des élèves et à l’intégration de nouvelles façons de 
concevoir les phénomènes. Or, cette démarche peut affecter l’estime de 
soi et engendrer une attitude négative par rapport à l’école, voire de l’an-
xiété, ainsi qu’un rejet d’un mode de pensée, fortement en relation avec 
l’identité (Scott, Asoko et Driver, 1991). Le biculturalisme est alors dit 
« soustractif », c’est-à-dire qu’il enlève de la valeur à la situation initiale; 

il s’inscrit dans une posture d’impérialisme cognitif, hérité de la coloni-
sation. En effet, la caractéristique confrontante de l’approche du conflit 
cognitif, associée à une vision du monde dualiste, est peu compatible 
avec les cultures éducatives algonquiennes qui sont holistiques et non 
interventionnistes. Une autre pratique courante en enseignement des 
sciences est l’expérimentation en laboratoire, issue de l’épistémologie 
positiviste qui nie ou tente d’éliminer les interactions possibles entre 
le « chercheur » et son sujet. En classe, la planification de l’observation, 
de l’analyse, de la formulation d’hypothèse ou de la prédiction de résul-
tat laisse généralement peu de place à l’initiative et au caractère holis-
tique de l’expérience vécue. Cette approche dirigiste peut être limitante 
pour des élèves dont le type d’intelligence prédominante est natura-
liste-écologiste6, nombreux en milieu autochtone, qui sont pourtant de 
bons observateurs. 

Tirer parti du biculturalisme 
en enseignement des sciences

Si le contexte biculturel des communautés autochtones crée des dé-
fis pour l’acquisition ou la construction de savoirs scientifiques, il offre 
aussi de précieuses ressources permettant d’atténuer les problèmes 
langagiers, conceptuels et pédagogiques. Nous les décrirons, dans cette 
deuxième partie, à l’aide des caractéristiques de l’apprentissage autoch-
tone : collectif, intergénérationnel, ancré dans le milieu socioécologique 
et les langues, holistique, expérientiel et personnalisé. 

Typique des sociétés collectivistes, la technique de communication du cercle 
de parole peut devenir le cœur de la vie de la communauté d’apprentissage. 
S’appuyant notamment sur des principes d’écoute et de libre expression, 
elle favorise l’empathie, la prise de conscience, le sentiment d’appartenance, 
l’affirmation identitaire, les échanges de savoirs. Le mode de communication 
qui y est associé incite à parler de soi, ce qui évite notamment les confron-
tations, et permet la personnalisation des apprentissages. L’expression sous 
forme d’histoires de vie entraine la contextualisation des apprentissages et 
développe la pensée systémique et holistique, intégrant notamment les 
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L’ancrage des 
apprentissages 

dans la dynamique 
socioécologique locale 
favorise l’engagement 

des jeunes.



dimensions intellectuelle, affective, 
physique, voire spirituelle, des ex-
périences racontées. Pratiquée en 
fin de cycle d’apprentissage, elle 
est propice à la métacognition, la 
réflexivité, la pensée critique et 
holistique (Lathoud, 2016). 

Le caractère intergénérationnel 
de l’apprentissage autochtone 
traditionnel pourrait être introduit 
à l’école en invitant des membres 
de la communauté à partager 
leurs savoirs d’expérience liés à 
l’environnement, comme les chefs 
de territoire ou les agents de la 
faune, pour enrichir les savoirs 
théoriques. Les ainés et leur sys-
tème de savoirs socioécologiques 
locaux, leur langue intrinsèque-
ment liée au territoire ainsi que 
leur mode de transmission et 
d’acquisition de connaissances 
(histoires de vie, contes, légendes, chants, prières, rêves7, cérémonies) 
peuvent constituer un atout en enseignement des sciences. 

La langue, porte d’accès aux visions du monde, est un autre pilier de 
l’éducation autochtone. Contrairement à la tendance d’usage exclusif 
de la langue d’enseignement, il peut s’avérer pertinent d’encourager les 
jeunes à traduire les notions étudiées (Mady et Garbati, 2014). En effet, 
certaines notions, nouvelles en sciences, sont très anciennes pour les 
Autochtones. Le biomimétisme, par exemple, inspire aujourd’hui les hautes 
technologies alors qu’il est pratiqué, depuis des temps immémoriaux, par 
les Autochtones qui considèrent notamment les animaux comme des 
enseignants. Le concept d’écosociosystème, qui replace désormais l’être 
humain au sein de l’écosystème, est aussi plus proche de la représentation 
autochtone des relations humains-territoire. En biologie, la comparaison 
de la catégorisation scientifique biotique/abiotique8 et de la catégorisation 
autochtone animé/inanimé est un autre beau sujet de dialogue intercultu-
rel. Certaines représentations restent cependant incomparables. Difficile, 
en effet, de rapprocher les théories de l’évolution et les légendes comme 
celle de la création, qui raconte que les humains se sont transformés en 
animaux pour sauver l’humanité, alors qu’il n’y avait plus que du sable 
sur terre. Afin d’éviter les effets néfastes du conflit cognitif, la cohabitation 
harmonieuse entre les cultures autochtones et académiques peut être 
atteinte par le « double regard » (Etuaptmumk en micmac)9. Celle-ci permet 
de regarder, d’un œil, les savoirs et modes d’apprentissage autochtones et 
de l’autre, leurs homologues eurocanadiens afin d’utiliser les deux pers-
pectives au bénéfice de tous. Cette attitude, qui correspond au plus haut 
niveau du spectre des apprentissages collatéraux d’Aikenhead et Jegede 
(1999), est d’ailleurs adoptée par les chercheurs qui sont habités de modes 

de pensée parallèles et qui ont des 
croyances parfois incohérentes avec 
leur rationalité scientifique (Morin, 
1986).

L’ancrage des apprentissages dans 
la dynamique socioécologique 
locale, autre incontournable de 
l’éducation autochtone, favorise 
l’engagement des jeunes tout en 
ayant des retombées au-delà du 
cadre scolaire. Par exemple, les 
exercices de génétique liés au 
métissage peuvent alimenter des 
discussions sur la généalogie et 
le racisme, deux enjeux sociaux 
importants dans les relations com-
munautaires et interculturelles. 
La proximité du territoire et des 
infrastructures contemporaines 
de santé, de traitement des eaux, 
des déchets ou d’exploitation (ex-
traction minière, hydroélectricité, 

déforestation) permettent un apprentissage expérientiel – l’observation 
suggérée étant plutôt de type participante. L’accès aux pratiques tradi-
tionnelles de préparation alimentaire ou médicinale est enrichissant 
pour l’enseignement des sciences puisqu’il y ajoute, en outre, une 
perspective interdisciplinaire et holistique. Dans l’étude des systèmes et 
fonctions animales par exemple, les dissections peuvent être agrémen-
tées de vocabulaire en langue autochtone, de propriétés médicinales, de 
connaissance sur les relations entre les espèces, leurs habitudes de vie 
liées au climat, des représentations symboliques, de rituels, d’histoires 
de vie des ainés et de légendes. En chimie, faire précéder l’expérience de 
synthèse de l’aspirine10 de la production traditionnelle d’une décoction 
de saule, depuis la cueillette jusqu’à l’application médicinale, permet aux 
élèves de se familiariser avec le vocabulaire et les pratiques de chimie 
(ébullition, extraction, filtration, solution, mélange, séparation) tout en 
acquérant des savoirs ancestraux.

Ainsi, en plus d’atténuer les barrières langagières, conceptuelles et 
pédagogiques de l’enseignement des sciences, l’introduction d’éléments 
épistémologiques autochtones permet le développement d’une pensée 
systémique, holistique, réflexive, ancrée dans la réalité socioécologique 
des jeunes, en plus d’augmenter le sentiment d’appartenance à la 
communauté et au territoire et de permettre l’acquisition de certaines 
compétences en matière de dialogue interculturel. De quoi inspirer des 
enseignants aux prises avec un curriculum que d’aucuns pourraient 
considérer comme un relent de colonisation, à l’instar d’Alice Keewatin 
(2002) qui refusait d’enseigner dans une communauté autochtone, esti-
mant qu’elle contribuerait plus au problème qu’à sa solution.
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autochtones comme «  un mode de connais-
sance au même titre que les sciences de la 
vie, les sciences physiques et les sciences de 
la terre et de l’espace et la perspective cultu-
relle y est envisagée comme un ‘’contexte 
d’apprentissage’’, sur le même plan que 
l’enquête scientifique, la résolution de 
problèmes technologiques et la prise de 
décision en science, technologie, société et 
environnement  » (Eun-Ji Amy Kim, 2012; 
traduction libre). Ces pionniers, qui intègrent 
ontologie, axiologie et épistémologie autoch-
tones au système scolaire, m’inspirent. 



NOTES

1	 Cycle 1 du secondaire.

2	 J’ai conçu et animé plusieurs projets éducatifs sur les territoires atikamekw 
et inuit, certains dans le cadre d’une recherche doctorale en éducation relative 
à l’environnement. J’ai vécu trois ans sur le territoire ancestral avec un ainé 
atikamekw de Manawan.

3	 Qui se conjuguent aux limites relatives aux ressources financières, 
matérielles, humaines, pédagogiques et aux dynamiques sociales mettant en 
jeu les traumatismes intergénérationnels attestés historiquement.

4	 Sikon  pré-printemps; Miroskamin  : printemps; Nipin  : été; Takwakin  : 
automne; Pitci-pipon : préhiver; Pipon : hiver.

5	 Ma mère-Terre.

6	 Neuf types d’intelligence ont été caractérisés par Gardner (1999) : visuelle/
spatiale, corporelle/kinesthésique, musico-rythmique, naturaliste-écologiste, 
verbo-linguistique, logico-mathématique, interpersonnelle, intrapersonnelle 
et existentielle.

7	 Aux adeptes de la «  méthode scientifique » qui pourraient être réticents 
à s’ouvrir à une dimension « spirituelle » de l’apprentissage, rappelons que c’est 
à la suite de son rêve du serpent se mordant la queue que le chimiste Kékulé a 
découvert la formule cyclique de la molécule de benzène.

8	 Vivant/non vivant : certaines catégories scientifiques sont discutables. Les 
virus sont-ils vivants s’ils sont tributaires d’autres organismes pour se reproduire? 
Les algues, qui photosynthétisent, sont-elles des plantes? Les globules rouges 
sont-ils des cellules alors qu’ils n’ont pas de noyau?

9	 Métaphore d'Albert Marshall (Hatcher et coll., 2009)

10	 À l’origine, l’aspirine était dérivée du saule.
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