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Tradition orale et visions 
autochtones du monde :

la narration orale, une pratique 
interculturelle d’expression et 

d’apprentissage partagé 
Gabriela Grigoroiu, Ph.D., professeure,

Commission scolaire crie, Québec

Résumé

En tant qu’éducateurs1 en milieux autochtones, il est possible de créer 
un contexte dans lequel les apprenants seront en mesure d’utiliser 
leur culture, leurs visions du monde et leurs vécus dans le processus 
d’apprentissage et, surtout, dans l’interprétation des textes qu’ils lisent. 
L’article propose une exploration des visions autochtones du monde et 
de la narration orale à partir d’une recension des écrits canadienne et 
internationale. Pour mieux comprendre la juxtaposition entre l’oralité 
et la lecture, l’article porte sur des aspects de la culture autochtone 
qui sont pertinents au contexte formel de l’apprentissage. Dans un 
premier temps, y sont décrits le rôle de la langue orale et le contexte 
d’apprentissage traditionnel autochtone, ainsi que le rôle de la narration 
dans la culture autochtone comme mode de pensée, d’expression et 
d’apprentissage partagé. Dans un deuxième temps, y sont décrites 
plusieurs approches orales qui facilitent la compréhension de la lecture 
et contribuent au développement holistique de la personne. L’article 
met l’accent sur les apprenants adultes.

1 Le masculin est utilisé à titre épicène afin d’alléger le texte.
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Mots-clés : oralité et lecture, tradition orale autochtone, narration orale, 
modes oraux de pensée et d’expression, langue orale et compréhension 
de la lecture.

Introduction

La contribution de la compréhension de la lecture à la réussite scolaire est bien 
connue, ainsi que son rôle central dans l’apprentissage continu et dans nos vies 
sociales et professionnelles. Dans ce sens,  le Programme de formation de 
l’école québécoise du Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement supérieur 
et de la Recherche (MEESR) du Québec met l’accent sur « la participation 
des étudiants dans un processus d’apprentissage qui va au-delà de la simple 
accumulation des connaissances, leur permettant de comprendre le monde et leur 
place dans ce monde et de prendre des mesures appropriées » (MELS2, 2002 : 25). 

Ainsi, la compréhension de la lecture est essentielle à l’apprentissage, car les 
étudiants doivent savoir comment apprendre par la lecture et de la lecture. 
De plus, elle joue un rôle crucial dans l’apprentissage continu, puisque les 
apprenants adultes peuvent facilement perdre tout intérêt quand ils rencontrent 
des obstacles qui sont trop difficiles à surmonter et, par conséquent, empêchent 
la compréhension de ce qui est lu (Alfassi, 2004; Cartier et Théoret, 2004; Van 
Grunderbeeck, Théoret, Chouinard et Cartier, 2004; ANQ, 2007; CSC, 2008; CSCE, 
2009; Cain, 2010).

La lecture implique l’interaction entre le lecteur et le texte. La compréhension 
est déterminée par plusieurs facteurs, comme la façon dont les lecteurs se situent 
dans le monde, leurs identités, leurs expériences de vie, leurs épistémologies 
et leurs cultures. Par ailleurs, la lecture est essentielle à la capacité des êtres 
humains à développer une compréhension plus profonde de soi, des autres et de 
leurs réalités (Freire, 1983; Alfassi, 2004; Van Grunderbeeck, Théoret, Chouinard 
et Cartier, 2004; CSC, 2008; CCL, 2009; CSCE, 2009; Raham, 2009; Demers, 2010; 
O’Connor, 2010; Park, 2012). 

Dans une large mesure, la compréhension de la lecture contribue à la réussite 
scolaire. En ce sens, la recherche démontre que le programme scolaire ne permet 
aux étudiants autochtones de réussir que lorsque ces derniers peuvent utiliser 
leurs savoirs et leurs vécus, ce qui mène à une valorisation de leurs identités 
culturelles, linguistiques et personnelles (EJM, 2003; DEF, 2005; Battiste et McLean, 
2005; Kern et Schultz, 2005; CSC, 2008; Daly, non daté; CCL, 2009; Demers, 2010). 

2 Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche (MEESR)
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Une étude pour apprendre et comprendre le mot et
le monde des apprenants 

Une recension des écrits visant à mieux comprendre les aspects qui influencent 
la compréhension de la lecture des apprenants autochtones et les façons 
autochtones de construire la narration orale en tant que moyen d’apprentissage 
et d’interprétation du mot et du monde (Freire, 1983; Barthes, 2000) a été faite. 

Plusieurs ressources ont été utilisées dans cette recension : des livres, des articles 
de revues spécialisées, des documents ministériels et des programmes éducatifs 
conçus pour les autochtones. Souvent, le processus de recherche a impliqué 
une « démarche boule-de-neige, où une ressource conduisait à d’autres sources 
d’information » (Raham, 2009 : 5). Ainsi, diverses études québécoises, canadiennes 
et internationales ont été prises en compte en fonction de leurs implications 
éducatives et de leurs applications éventuelles au contexte éducatif autochtone.

Le contexte de l’enseignement/apprentissage

Alors que la lecture implique l’interaction entre les lecteurs et les textes, le 
contexte détermine comment les lecteurs comprennent et interprètent ces 
textes. En fait, les perceptions des lecteurs, leurs vécus et leurs visions du monde 
sont culturellement déterminés et influencent leur compréhension des divers 
textes (Bakhtin, 1981; Freire, 1983; Barthes, 2000; St. Denis et coll., 2008; Demers, 
2010; O’Connor, 2010; Allain, Demers et Pelletier; 2013). 

Dans le contexte québécois3, les écoles cries et les centres d’éducation des 
adultes sont sous l’autorité de la Commission scolaire crie (CSC), où, tant au 
niveau primaire que secondaire, tant au secteur des jeunes qu’à celui des adultes, 
les programmes du MEESR sont enseignés en cri, en français ou en anglais. Le 
Service de l’éducation des adultes Sabtuan (SEAS) de la CSC est responsable de 
la formation générale des adultes. 

Le SEAS a choisi le sabtuan comme logo, le sabtuan représentant l’habitation 
traditionnelle des Cris avec deux portes : une porte symbolise le respect des 
traditions cries et les savoirs traditionnels acquis auprès des Aînés et l’autre 
porte représente de nouveaux types d’apprentissages et des connaissances 
venant du monde extérieur. Ce logo rappelle que le programme utilisé devrait 
intégrer les manières autochtones et occidentales d’apprendre, de connaître et 
de comprendre le monde.

3 Il ne faut pas oublier que le territoire cri s’étend jusque dans l’Ouest canadien.
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Les apprenants adultes

Les apprenants adultes ont des manières spécifiques d’apprendre (Knowles, 
1970; MELS, 2002), car ils ont besoin de développer leurs capacités de répondre 
de manière constructive aux changements continus dans leur vie. Les apprenants 
adultes ont l’esprit pratique et, par conséquent, ils veulent comprendre la 
raison pour laquelle il y a lieu d’apprendre quelque chose et ils en cherchent la 
pertinence et l’application dans leur vie immédiate ou dans leur travail (Knowles, 
1980; MELS, 2002; EJM, 2003; Battiste et McLean, 2005; Hansman et Mott, 2010).

De plus, les adultes ont moins de temps à consacrer à l’apprentissage formel 
et à la lecture que les apprenants plus jeunes, et ce, pour diverses raisons, dont 
le travail et les responsabilités familiales (Knowles, 1980; MELS, 2002; Ramirez, 
1994/2008; Hansman et Mott, 2010). 

En outre, les apprenants adultes ont besoin de lier l’apprentissage à leurs 
expériences et à leurs connaissances antérieures. Chaque apprenant a des 
convictions personnelles, des valeurs et des perceptions de soi,  de ses aptitudes, 
de ses compétences et de ses objectifs. Dans leur apprentissage, les adultes 
cherchent de nouvelles expériences qui contribuent à l’intégrité personnelle 
et au développement de relations significatives avec les autres (Knowles, 1980; 
Belzer, 2004; Battiste et McLean, 2005; Raham, 2009; Demers, 2010).

Des aspects de la culture autochtone pertinents au contexte 
de l’apprentissage formel 

La lecture impliquant l’interaction entre le lecteur et le texte, il y a fort à parier 
qu’il n’y a pas deux lecteurs qui lisent ou comprennent un texte exactement 
de la même manière, surtout dans des contextes multiculturels. La perception 
que les lecteurs ont du monde est basée sur des expériences passées et sur une 
vision du monde culturellement construite, ce qui a une influence importante 
sur la compréhension des textes (Barthes, 2000; Paradis, 2004; Smith, 1994/2008; 
Cope et Kalantzis, 2009; Faulds et coll. 2010; Lau, 2012; Netten et Germain, 2012).

Comme les autres apprenants, les autochtones viennent en classe avec 
leurs vécus et leurs visions du monde. Ces visions reflètent la façon dont les 
peuples autochtones se perçoivent par rapport au monde. Elles sont fondées 
sur la langue et la culture et comprennent des cosmologies, des valeurs et des 
croyances. Les visions du monde de divers peuples autochtones ont en commun 
cinq caractéristiques qui reflètent des principes et des valeurs autochtones 
traditionnelles : (1) l’interdépendance de toutes les choses vivantes; (2) la 
perspective holistique de l’apprentissage; (3) le lien à la terre et à la collectivité; 
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(4) la perception de la nature dynamique du monde; et (5) la force du partage du 
pouvoir. Les visions autochtones du monde peuvent se résumer dans les roues 
de la médecine et de l’enseignement/apprentissage (EJM, 2003; DEF, 2005; Morris 
et O’Sullivan, 2007; Toulouse, 2008; Demers, 2010; Overmars, 2010; Allain, Demers 
et Pelletier, 2013).

En effet, la roue représente le cercle qui englobe toute la vie et tout ce qui est 
connu ou connaissable. Elle montre comment tous les aspects de la culture et 
toutes les façons de vivre sont interconnectés pour fournir « de l’équilibre, de 
la direction et du sens à un individu ou une communauté » (EJM, 2003 : 10). 
De la sorte, de nombreuses études, documents ministériels et programmes 
éducatifs expliquent les significations de la roue avec ses quatre quadrants et son 
importance dans l’apprentissage (Battiste, 2002; EJM, 2003, DEF, 2005; Castagno 
et Brayboy, 2008; CSC, 2008; Demers, 2010; Overmars, 2010; Wenger-Nabigon, 
2010). La figure 1 représente la roue :

Figure 1.
La roue de l’enseignement/apprentissage autochtone 
traditionnel
 

La roue vise aussi les aspects essentiels de l’enseignement/apprentissage 
holistique des autochtones qui valorise toutes les dimensions de la personne 
(physique, émotionnelle, mentale et spirituelle). De plus, elle illustre les quatre 
étapes du cycle de l’apprentissage autochtone : observer, sentir, connaître et agir. 
Ain si, elle synthétise les facteurs imp ortants portant sur les contextes éducatifs 
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formels. De plus, les stratégies autochtones traditionnelles utilisent la roue comme 
objet d’apprentissage visuel visant la transmission des savoirs; ces stratégies sont 
adaptables et servent à soutenir l’apprentissage dans toutes les matières scolaires 
(Hill, 1999; EJM, 2003; DEF, 2005; St. Denis et coll. 2008; Toulouse, 2008; Wenger-
Nabigon, 2010; Demers, 2010). 

La langue orale dans le contexte socioculturel de l’apprentissage 
autochtone

La langue et la culture sont étroitement liées, car elles déterminent l’identité 
individuelle, structurent et influencent notre compréhension et notre 
interprétation du monde. Les cultures autochtones, en plus d’être basées sur 
des traditions orales, ont une perspective holistique de l’apprentissage. Cette 
perspective holistique de l’apprentissage est caractéristique d’une « pédagogie 
qui se penche sur ce que l’apprenant peut faire » (Asp, 2004 : 48) et n’est pas 
sans rappeler le socioconstructivisme de Vygotsky (1934/1997), selon lequel 
tout apprentissage est social et culturel (Dunn, 2001; Hammond, 2001; Asp, 2004; 
Castagno et Brayboy, 2008). 

Chez les Cris, comme c’est le cas dans d’autres nations autochtones, les aînés 
jouent un rôle crucial dans la transmission des savoirs traditionnels; ils les 
transmettent de manière à les intégrer à la vie quotidienne, l’éducation, selon les 
conceptions autochtones traditionnelles, signifiant « préparation à la vie plutôt 
qu’une simple mesure de la réussite scolaire » (DEF, 2005 : 24).  

L’expérience qui est au cœur de l’apprentissage traditionnel autochtone est 
« partagée de manière holistique, compte tenu des dimensions spirituelles, 
émotionnelles, physiques et intellectuelles du développement de l’être 
humain » (Battiste et McLean, 2005 : 2). Les connaissances intrinsèques sont 
enseignées par l’intermédiaire des observations accumulées au fil du temps 
et, ainsi, les apprenants en voient leur application immédiate dans la vie. C’est 
pourquoi plusieurs chercheurs soulignent la nécessité d’un enseignement 
scolaire pertinent à la vie des apprenants autochtones (Dunn, 2001; Battiste, 
2002; Battiste et McLean, 2005; Morris et O’Sullivan, 2007; Visser et Fovet, 2007; 
Castagno et Brayboy, 2008; CSC, 2008; Toulouse, 2008; Demers, 2010; O’Connor, 
2010; Overmars, 2010; Allain, Demers et Pelletier, 2013).

La narration orale, un mode de pensée, d’expression et 
d’apprentissage partagé

De nombreuses études soulignent la dichotomie entre le monde de l’oral, propre 
aux cultures autochtones, et celui de l’écrit, propre aux cultures modernes, ce 
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qui se manifeste dans les façons dont les connaissances sont gérées, dans les 
modes de communication et les styles d’apprentissage et aussi dans les manières 
de lire, de raconter et d’utiliser les histoires (Hill, 1999; Dunn, 2001; Battiste, 2002; 
EJM, 2003; Piquemal, 2003; DEF, 2005; Castagno et Brayboy, 2008; Toulouse, 2008; 
Daly, non daté; C.C.L., 2009; Demers, 2010; Overmars, 2010; Allain, Demers et 
Pelletier, 2013).

Dans les traditions orales, les façons d’utiliser la narration acquièrent une 
importance particulière dans le contexte culturel. Raconter des histoires est la 
manière traditionnelle de transmettre la culture, les connaissances, les croyances, 
les valeurs et l’histoire aux jeunes générations (Piquemal, 2003; Calliou, 2004; 
Overmars, 2010). 

La structure narrative est influencée par la conscience de l’oralité. C’est pourquoi 
les récits autochtones ont une structure circulaire, où les événements et les sens 
s’accumulent et s’amplifient. La structure du texte n’est « pas liée à une ligne 
de temps particulier, à un personnage principal ou un événement » (Piquemal, 
2003 : 115). Les récits oraux sont susceptibles de changer, car les narrateurs 
peuvent adapter le contenu et introduire de nouveaux éléments dans de vieilles 
histoires, ce qui n’est pas le cas des histoires imprimées dont la structure n’est 
guère modifiable.

La narration orale implique des interactions directes entre le conteur et le public 
et les participants contribuent à la construction du sens. Les Aînés, qui sont les 
narrateurs, adaptent la langue et le contenu du récit selon le niveau de maturité 
des participants et pour chaque groupe d’âge (Overmars, 2010). Tandis que 
les récits occidentaux fournissent habituellement une conclusion explicite ou 
une morale à la fin, les récits oraux autochtones ne fournissent pas de morale 
explicite à la fin et, par conséquent, les sens des enseignements doivent être 
construits par les participants, tandis que la compréhension holistique peut ne 
surgir que beaucoup plus tard (Piquemal, 2003; Calliou, 2004). 

Les histoires sont construites de telle manière que les sens ne se dévoilent pas 
tous à la fois; les sens de chaque histoire deviennent de plus en plus complexes 
et riches, au fur et à mesure qu’on y pense. Parfois, on doit écouter l’histoire 
plusieurs fois avant que les sens ou les enseignements deviennent évidents. De 
plus, la compréhension ne peut pas être complète au moment où l’histoire est 
racontée, le sens ne se révélant, en fait, qu’au fil du temps, après que plusieurs 
histoires reliées entre elles aient été racontées (Calliou, 2004). La compréhension 
peut donc se produire à un moment différent chez chaque personne, tant dans 
les contextes informels de la vie réelle que dans les contextes éducatifs formels 
(Piquemal, 2003; Calliou, 2004; Daly, non daté).
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Le développement d’une langue orale riche

Selon plusieurs chercheurs, le développement de la langue orale facilite la 
compréhension de la lecture et le processus d’enseignement/apprentissage 
(Dunn, 2001; Piquemal, 2003; DEF, 2005; Kern et Schultz, 2005; Daly, 2007; John-
Steiner, Panofski et Smith, 1994/2008; Castagno et Brayboy, 2008; Demers, 2010; 
White, 2012). 

La langue orale est informelle et moins dense du point de vue lexical que la 
langue écrite (Daly, non daté). À l’oral, les locuteurs ont l’habitude de simplifier 
le vocabulaire et les structures afin de faciliter la transmission du message, alors 
que la langue écrite se concentre plutôt sur la construction et la transmission des 
sens multiples et complexes, d’où l’utilisation d’un vocabulaire et de structures 
grammaticales plus complexes. Pendant les interactions orales, les locuteurs 
peuvent également utiliser des gestes ou discuter entre eux afin de clarifier 
le sens et faciliter la compréhension, tandis que pendant l’interaction avec le 
texte écrit, les apprenants doivent, en même temps, se familiariser avec le sujet, 
comprendre le vocabulaire et les structures complexes et (re) connaître les 
conventions du texte écrit (Bialystock, 2001; Dunn 2001; Piquemal, 2003; Daly, 
non daté; Erdos, Genesee, Savage et Haigh, 2010; Gillies, 2014). 

Sur le plan linguistique, plusieurs chercheurs mettent l’accent sur les différences 
entre la structure des langues autochtones et celle du français, car ces 
différences ont des implications dans le choix des stratégies d’apprentissage et 
d’enseignement qui devraient être utilisées dans la salle de classe. Par exemple, 
certains chercheurs ont même été confrontés à la difficulté de formuler des 
questions en langue seconde, à cause des différences grammaticales aussi bien 
entre le cri et le français (Junker et Mackenzie, 2012), qu’entre le cri et l’anglais. 
Calliou (2004 : 89) souligne d’ailleurs que les sens des mots « ne se traduisent pas 
toujours facilement en cri ou en d’autres langues autochtones », tandis que « les 
nuances de la langue et l’intonation de la voix peuvent également être perdues 
dans la traduction ». Par ailleurs, d’autres chercheurs ont étudié les influences 
linguistiques dans le développement de la compréhension de la lecture et 
soulignent l’importance d’utiliser les compétences linguistiques développées 
dans la langue maternelle liées à la lecture « dans l’acquisition des compétences 
en lecture dans une langue seconde » (Erdos et coll., 2010 : 21).

Des approches orales qui mettent en valeur la langue orale 
pour favoriser une meilleure compréhension de textes écrits

Les approches orales présentées ci-dessous permettent aux apprenants de 
discuter et d’interagir avec les textes avant de les lire, tout en utilisant leurs 
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connaissances et leurs expériences personnelles pour construire ensemble le 
sens des textes. Ces approches sont liées à la nature dialogique de l’utilisation de 
la langue dans les interactions humaines. Elles peuvent être utilisées séparément 
ou en combinaison, selon les objectifs de l’enseignement/apprentissage. Elles 
s’inscrivent dans une vision socioconstructiviste de l’apprentissage et de la 
lecture pour laquelle les apprenants sont aussi des actants qui construisent 
activement leurs connaissances et leur compréhension à partir de leurs vécus et 
de leurs savoirs.  Ces approches comprennent la littératie critique, les littératies 
multiples et la neurolittératie (Bakhtin, 1981; Barthes, 2000; Dunn, 2001; Kern et 
Schultz, 2005; John-Steiner et coll., 1994/2008; Cope et Kalantzis, 2009; Demers, 
2010; Ormrod, 2011; Lau, 2012; Netten et Germain, 2012).

Des communautés de lecture

Ancrées dans la théorie de Vygosky sur la façon dont les individus apprennent 
les uns des autres, les communautés de lecture comprennent l’apprentissage 
collaboratif et le travail en groupe. La classe est centrée sur les apprenants, 
tandis que l’enseignant est l’une - mais pas la seule - des sources d’expertise 
et d’aide pour les apprenants. L’exploration et l’expérimentation actives sont 
encouragées, les points forts des apprenants sont reconnus, leurs vécus et leurs 
visions du monde sont utilisés et partagés. Les apprenants améliorent alors leurs 
compétences en lecture et se sentent plus confiants, car leurs opinions comptent 
et parce qu’ils peuvent contribuer à trouver des solutions aux questions qui 
les préoccupent (Vygotsky, 1934/1997; Wenger, 1998; Hammond, 2001; DEF, 
2005; Lee, 2007; Castagno et Brayboy, 2008; Hansman, 2008; Faulds et coll., 2010; 
Hansman et Mott, 2010; Overmars, 2010; Gillies, 2014).

Des cercles de lecture

Dans les cercles de lecture, lire est un processus interactif circulaire, où 
les lecteurs deviennent constructeurs de sens (Herrera, Perez et Escamilla, 
2010). Ainsi, le cercle et la roue de l’enseignement/apprentissage autochtone 
traditionnel sont utilisés comme objets d’apprentissage et même comme 
manière de disposer les places dans la classe, le cercle symbolisant, comme on 
l’a vu plus haut, l’intégralité, le partage, l’inclusion et les cycles de la vie4 (Hill, 
1999; Piquemal, 2003; DEF, 2005; CSC, 2008; Demers, 2010; Overmars, 2010). Par 
la suite, on s’engage dans la construction des sens dans un « cercle de vision » 
(Bakhtin, 1981 : 293), auquel chaque apprenant peut également contribuer. La 
lecture et l’interprétation impliquent la collaboration et l’équité, où l’expérience 

4 Rappelons aussi l’importance, dans les milieux autochtones, des cercles de parole où chaque 
participant peut, s’il le désire, prendre la parole quand le bâton de parole lui est remis, les autres 
participants du cercle lui accordant alors toute leur écoute et leur attention
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est valorisée. Le cercle assure l’égalité entre les apprenants, ce qui les encourage 
à participer, car chacun peut parler et être écouté sans être interrompu ou 
critiqué. Par conséquent, la roue de l’enseignement/apprentissage et le cercle 
peuvent devenir des outils efficaces dans l’organisation des activités de lecture 
en classe, où les apprenants peuvent activement et équitablement participer à la 
discussion des textes, pour construire, négocier et partager leurs interprétations 
et compréhensions des textes.

Des approches dialogiques

Ces approches tiennent compte de la nature dialogique de l’utilisation de la 
langue dans les interactions humaines et aussi des relations dialogiques entre 
les langues, car indépendamment de « la façon dont les langues sont conçues, 
elles peuvent toutes être considérées comme des points de vue particuliers sur 
le monde » (Bakhtin, 1981 : 293). Par la suite, dans une classe dialogique,  les 
apprenants participent activement à leur propre apprentissage. Des relations 
dialogiques s’établissent entre l’enseignant et les étudiants ou entre les étudiants 
qui travaillent en groupe. Le processus d’élaboration et d’interprétation des sens 
est facilité, quand les apprenants utilisent la langue orale pour communiquer, 
penser à haute voix ou réfléchir sur les sens des textes qu’ils lisent, ainsi que 
pour partager et réviser, en groupe, leurs interprétations. (Vygotsky, 1934/1997; 
Bakhtin, 1981; Armand, 1996; Van Grunderbeeck, Théoret, Chouinard et Cartier, 
2004; Daly, 2007; Nussbaum, 2008; Gillies, 2014). 

Des approches inspirées de l’art dramatique

Dans ces approches, la lecture est une activité dramatique : les lecteurs peuvent 
mettre en scène leur compréhension des textes par des interactions holistiques. 
Parmi ces approches, il y a l’utilisation des techniques de théâtre et la lecture 
dramatique (Schneider et coll., 2006). Les apprenants y jouent des rôles tout en 
utilisant leurs ressources, leurs vécus et leurs talents culturels et linguistiques. 
Ainsi, les lecteurs peuvent devenir des constructeurs des textes, car ils sont 
encouragés à interagir avec les textes, à collaborer pour négocier les sens et à 
créer ou recréer un autre texte ou un autre monde (O’Neill, 1995; Kao et O’Neill, 
1998; Hertzberg, 2003; Schneider et coll., 2006; O’Neill, 2006).

Conclusion

La recherche démontre que le programme du MEESR permet aux apprenants 
autochtones de réussir quand on y intègre les perspectives culturelles 
autochtones et qu’on y valorise la culture, la langue et la personnalité des 
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apprenants. En fait, si, comme il se doit dans un milieu autochtone, on veut une 
éducation interculturelle, il faut viser l’intégration de la culture autochtone et les 
visions autochtones du monde. En fait, la recherche suggère que le programme 
utilisé comprenne autant des façons autochtones de construire des savoirs et 
des visions du monde que des façons occidentales d’aborder et de comprendre 
le monde. De plus, il faut, de manière impérative, tenir compte de l’oralité, une 
caractéristique essentielle de la culture autochtone et mettre l’accent sur le 
développement de la langue orale à un niveau plus complexe, ce qui peut faciliter 
la compréhension de la lecture et le processus d’enseignement/apprentissage. 
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