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RESUME

La présence des Noirs au Québec date du XVIle siecle. Malgré tout, qu’ils soient nés
au Québec, qu’ils soient installés plusieurs générations ou qu’ils soient nouvellement
arrivés, les Noirs connaissent un traitement discriminatoire et subissent I’exclusion
dans tous les secteurs de la société québécoise. Les recherches mettent en relief de
manicre explicite plusieurs problémes propres au milieu scolaire concernant les éléves
noirs, tels que le décrochage et ’absence de modeles auxquels ils peuvent s’identifier
dans le corps professoral et dans le curriculum. Dans ce contexte, les manuels d’histoire
et d’éducation a la citoyenneté représentent un outil fondamental dans la formation des
¢léves, notamment parce qu’ils ont un impact déterminant sur la maniére dont ces
derniers se représentent les rapports majoritaire/minoritaires. Ces outils pédagogiques
sont essentiels a la formation des attitudes face a la différence, surtout dans une société
comme le Québec, caractérisée par un fort pluralisme culturel. Les manuels scolaires
représentent des outils de référence importants pour créer des sociétés plus égalitaires.
Il y a donc matiere a s’interroger sur la représentation des Noirs dans les manuels
québécois d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », afin de comprendre le role des
récits historiques dominants dans la reproduction de rapports de domination.

Cette theése analyse les représentations des Noirs dans I’ensemble des manuels du
programme d’« histoire et d’éducation a la citoyenneté » au secondaire au Québec,
indiqués sur la liste officielle du Bureau d’approbation du matériel didactique (2007-
2010). Nous analysons ces manuels a partir d’une démarche qualitative fondée sur une
analyse documentaire et une analyse de discours. Cette recherche vise a cerner dans
quelle mesure et par quels processus les manuels du programme d’« Histoire et
éducation a la citoyenneté» contribuent a [’exclusion, a la production, a
I’institutionnalisation et a la reproduction de rapports sociaux de domination a travers
les représentations des Noirs qu’ils véhiculent. Nos résultats démontrent que ces
manuels contribuent, sur le plan symbolique, a la production et a la reproduction de
rapports de domination. Plus précisément, 1’histoire des Noirs au Canada et au Québec
tend a renvoyer aux groupes majoritaires une image de soi positive et valorisante, les
¢léments incriminants de cette histoire (ex. : esclavagisme, colonialisme, racisme) étant
gommeés du récit historique et du patrimoine mémoriel. S’agissant de 1’histoire des
Noirs, les omissions, les silences et les minimisations constituent autant de procédés
discursifs qui contribuent, dans ces manuels, a renforcer des rapports symboliques de
domination. A quelques exceptions prés, le récit historique dominant passe sous silence
les voix de spécialistes ou d’auteurs noirs qui ont t€émoigné de leur propre histoire ou



XV

ont ¢t¢ des vecteurs de grands changements par leurs luttes contre 1’esclavage et le
racisme (ex. les récits d’esclaves, la littérature anti-coloniale, etc.). Enfin, cette thése
met au jour I’occultation, dans les volumes d’histoire, des préjugés, du racisme et de
I’exclusion issus de I’esclavage et du colonialisme que vivent encore les Noirs au
Québec aujourd’hui. Cette étude démontre explicitement que les manuels scolaires sont
le reflet de rapports racisés de domination et d’exclusion qui traversent la société plus
globalement.

Mots clés : Noirs — Rapports de domination — Manuels d’histoire — Education a la
citoyenneté - Québec



ABSTRACT

Black people have been in Quebec since the 17th century. However, whether they were
born in the province, often from families established in the province for several
generations, or are newly arrived, Black people are discriminated against and face
exclusion from all sectors of Quebec society. Studies have shown in explicit terms that
the school system has several problems which are specific to Black students, such as
higher drop out rates and an absence of role models with whom students can identify
in the teaching personnel and in the curriculum. In this context, History and Citizenship
Education textbooks represent fundamental tools for shaping students, notably because
they have a decisive impact on the way they conceptualize majority/minority relations.
These teaching tools are essential in shaping attitudes when it comes to diversity,
especially in a society like Quebec, characterized by a strong cultural pluralism. School
textbooks are important reference tools for creating more egalitarian societies. It is
legitimate to ask questions when it comes to the representation of Black people in the
History and Citizenship Education textbooks used in Quebec, as to understand the role
that dominant historical narratives play in reproducing relations of domination.

This thesis analyzes the representation of Black people in every textbook used for the
“History and Citizenship Education” program in Quebec high schools, as listed
officially by the Bureau d’approbation du matériel didactique (2007-2010). These
manuals are analyzed using a qualitative method based on both a documentary and a
discourse analysis. This research aims to delineate to what measure and by what means
“History and Citizenship Education” textbooks contribute to the exclusion of Black
people, and to the production, institutionalization and reproduction of social relations
of domination by the representations of Black people that they promote. Our results
show that these textbooks contribute, on a symbolic level, to the production and the
reproduction of these relations of domination. More precisely, the history of Black
people told in Canada and in Quebec tends to comfort the self-representation of
dominant groups by showing them in a positive and gratifying light, as the
incriminating historical elements (i.e.: slavery, colonialism, racism) have been
scrubbed from the historical narrative and the collective memory. When it comes to the
Black history presented in these textbooks, omissions, silences and minimization all
serve as discursive tools that work to reinforce the symbolic relations of domination.
With few exceptions, the dominant historical narrative fails to include the voices of
Black specialists or authors who have told the history of their own people or who were
vectors for great change through their struggles against slavery and racism (i.e. : slave



xvii

accounts, anti-colonial literature, etc.). Finally, this thesis shows the erasure in history
textbooks of the prejudice, racism and exclusion that stem from slavery and colonialism
and with which Black people in Quebec still struggle today. This research explicitly
shows that school textbooks reflect the racialized relations of domination and exclusion
which are at work more globally in society.

Keywords : Black people — Relations of Domination — History Textbooks — Citizenship
Education - Quebec



INTRODUCTION

Cette thése vise a montrer comment les manuels utilisés dans le programme
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » au secondaire au Québec, indiqués sur la
liste officielle du Bureau d’approbation du matériel didactique (2007-2010),

représentent les Noirs.

Selon le Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur du Québec (2018),
I’école est un vecteur qui encourage I’ouverture a I’autre et qui permet aux ¢€léves de
se familiariser avec la diversité. Il propose 1’éducation interculturelle qui vise a
développer des habiletés a communiquer avec des personnes provenant de divers
horizons, ce qui aide les ¢leéves a adopter des attitudes d’ouverture et de tolérance. Le
Ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur du Québec (2018) propose
plusieurs moyens pour prendre en considération cette diversité. L’éducation
interculturelle peut étre reliée a I’immigration récente ou ancienne ; aux communautés

francophones ou anglophones provenant de la colonisation ; aux Autochtones.

Le Ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur du Québec (2018) précise

que

... I’éducation interculturelle soutient le déploiement du plein potentiel des
¢léves et des intervenants, et plus particulierement ceux qui sont issus de
I’immigration ou de minorités ethnoculturelles, linguistiques ou religieuses.
En ce sens, elle contribue a lutter contre la marginalisation de groupes
encore stigmatisés par des préjugés collectifs, a promouvoir la réussite et
I’égalité des chances, ainsi que la pleine participation de tous a la
construction d’un Québec pluraliste et inclusif.



(http://www.education.gouv.qc.ca/contenus-
communs/societe/immigration-et-education-interculturelle/education-
interculturelle/).

De plus, le Québec prone comme fondement une société diversifiée et inclusive, ce qui

d’ailleurs se refléte dans sa politique d’immigration :

Le Québec reconnait et valorise sa diversité ethnoculturelle ; ce qui est a
son avantage, puisqu’il est admis que la reconnaissance de la diversité, la
tolérance et la confiance sont des facteurs de prospérité nationale.
(http://www.quebecinterculturel.gouv.qc.ca/fr/valeurs-
fondements/index.html).

En ce sens, cette thése s’inscrit dans la mouvance actuelle du Québec, celle de

I’inclusion, de I’ouverture a I’autre et de la tolérance.

D’abord, le premier chapitre porte sur la mise en contexte, a savoir la situation des
Noirs dans la société québécoise; par la suite, la question de recherche et la
problématique sont formulées. L’angle sous lequel sera effectuée la recherche sera

énoncé, pour soulever, ensuite, les questions relatives au probléme spécifique.

Le deuxiéme chapitre présente la revue de littérature en mettant en perspective la
question de la représentation des minorités, en particulier celle des Noirs, dans les
manuels du cours d’« Histoire et éducation a la citoyenneté» afin de dégager les
pertinences sociales et scientifiques de cette recherche. Le volet théorique met en
évidence les éléments théoriques qui guideront cette étude. Ensuite, nous présenterons
un portrait des obstacles a la réussite scolaire auxquels sont confrontés les jeunes Noirs
au Québec. Puis, s’ensuit une recension des écrits sur la représentation des Noirs dans
les manuels scolaires, ainsi que sur le traitement d’autres minorités dans ces manuels.

Ce chapitre se termine par une synthése de la revue de littérature.



Le troisiéme chapitre dégage le modele d’analyse qui sert d’assise a cette recherche. Il

s’agit d’expliquer I’angle de notre analyse, les concepts clefs et les différentes théories.

Au chapitre quatre, sont exposées les orientations méthodologiques retenues en vue de
répondre a la question de recherche. Dans un premier temps, les 29 manuels du corpus
sont présentés et les raisons qui ont motivé la sélection de ces volumes seront justifiées.
Ensuite, la méthodologie qui est empruntée pour analyser le contenu de ces volumes

est précisée.

Le chapitre cinq examine de facon détaillée I’analyse des manuels et fait ressortir les
résultats obtenus. Le chapitre six fait ressortir les constats empiriques et théoriques
ainsi que les résultats de notre recherche. En conclusion de ces six chapitres, les
retombées scientifiques sont énoncées. Des prospectives de recherche en lien avec la
présente recherche sont présentées. Puis, nous évoquerons enfin les limites de la

recherche.



CHAPITRE I
MISE EN CONTEXTE

Dans ce chapitre, il s’agit de présenter la situation des Noirs dans la société québécoise.
Ensuite, nous exposons notre problématique, suivi des questions de recherche. La
pertinence sociale et scientifique seront formulées. Ce chapitre se termine en exposant

la démarche qui est adoptée pour cette recherche.

1.1 La situation des Noirs dans la société¢ québécoise

Dans ce texte, le terme « Noir »' fait référence aux diverses communautés d’origines
africaines, afro-américaines, antillaises et caribéennes, qui sont venues s’établir au

Canada et au Québec des débuts la colonisation a nous jours.

Le Québec a toujours été une société hétérogeéne et plusieurs groupes ont grandement
model¢ le visage du Québec et du Canada : les peuples autochtones, les premiers Noirs
et les différentes vagues d’immigration (Fehmiu-Brown, 1995 ; Potvin, 2006, 2009 ;
Trudel, 20042, Lors du recensement de 20167, la province du Québec dénombrait 319
230 membres de la population noire, qui constituait la minorité¢ visible la plus

nombreuse. Toujours selon le recensement de 2016 :

! Le terme « noir » sera défini plus en détail dans le chapitre trois intitulé « le modéle d'analyse » Qu'il
suffise de souligner, a ce stade, que la catégorie « Noirs » est ici entendue comme le produit d'une
catégorisation qui s'inscrit dans le cadre des rapports sociaux de domination plongeant leurs racines dans
I'histoire de I'esclavagisme et du colonialisme.

2 http://www.immigration-quebec.gouc.qc.ca/fr/avantages/societe/survol.html

3 http://www12.statcan.gc.ca/nhs-enm/2011/dp-pd/prof/index.cfm?Lang=E



Le Québec présente la deuxiéme population noire en importance, avec
26,6 % de la population noire totale du Canada. Au cours des 20 dernicres
années, la population noire a plus que doublé dans cette province, passant
de 131 970 personnes en 1996 a 319 230 en 2016
(https://www150.statcan.gc.ca/n1/pub/89-657-x/89-657-x2019002-
fra.htm)*.

L’intégration des immigrants et des enfants d’immigrants, ainsi que 1’ouverture a
I’autre sont donc des enjeux importants a explorer pour le « vivre-ensemble » au sein
de la société actuelle. Cependant, malgré les valeurs pronées telles que la tolérance,
I’ouverture a 1’autre et le respect des différences, on constate que les exclusions, les
préjugés et le racisme persistent a 1’endroit des minorités visibles dans le milieu
scolaire (CDPDJ, 2011). Selon le rapport sur le profilage racial de la Commission des
droits de la personne et des droits de la jeunesse (2011), le milieu scolaire peine a
reconnaitre les inégalités ethnoraciales; le profilage racial et la discrimination
systémique dans le milieu scolaire ont un impact sur la réussite, le parcours et la

persévérance scolaires de ces jeunes (CDPDJ, 2011).

De plus, malgré la présence des Noirs au Québec, qui date du XVlIle siecle (Trudel,
2004 ; Gay, 2004 ; Williams, 1998), les Noirs nés au Québec et les familles installées
depuis plusieurs générations vivent encore des difficultés persistantes quant a leur
intégration et surtout a leur pleine acceptation au Québec et « aux différentes sphéres
de la société en raison, entre autres, de leur origine ethnique » (MICC, 2005 : 2). Ils
connaissent un traitement discriminatoire dans différents secteurs de la société (CDPDJ,

2011 ; Potvin, 2007, 2008 ; Eid, 2012).

L’enquéte menée par Torczyner (2001) a souligné que la communauté noire était la

minorité la plus touchée par la discrimination et I’exclusion sociale a Montréal. Le taux

4 Voir tableau en annexe 4 Profil du recensement, Recensement de 2016
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de chomage chez les jeunes de 15 a 24 ans est deux fois plus ¢levé chez les Noirs que
chez les non-Noirs du méme age. De plus, a niveau d’éducation égal, les Noirs
montréalais ont beaucoup plus de difficultés a trouver un emploi que les autres
Montréalais. Dans sa premiére étude de 2001, Torczyner a soutenu qu’en « 1996, le
niveau de chdmage des diplomés universitaires Noirs était identique a celui des non-
Noirs qui n’avaient pas terminé leurs études secondaires... » (Torczyner, 2001 : 54). En

2006, il soulignait :

Qu’ils soient d’ancienne immigration de toutes origines, qu’ils soient
hautement scolarisés, qu’ils vivent dans une solide structure familiale,
qu’ils démontrent une forte intégration linguistique, qu’ils représentent une
main-d’ceuvre qualifiée, mobile et disponible, qu’ils possédent de faibles
moyens d’améliorer immédiatement leurs conditions de vie, ils sont en
majorité victimes d’iniquité a des degrés divers (Torczyner, 2006 : 89).

L’étude plus récente de Torczyner (2010), basée sur des données de recensement de
2006, démontrait que la situation des Noirs a Montréal n’avait pas changé, révélant

encore des inégalités marquantes entre cette communauté et le reste de la population :

Nous avions été surpris par ailleurs de constater que 1’inégalité persistait
entre Noirs et non-Noirs de méme niveau d’instruction ou exercant la
meéme profession : souvent, des membres de la communauté noire pourtant
plus qualifiés trouvaient moins facilement un emploi et gagnaient moins
que des travailleurs non noirs dont le niveau d’instruction était inférieur
(Torczyner, 2010 : 5).

Pour sa part, 1I’é¢tude de Eid (2012) pour la Commission des droits de la personne
(CDPDJ) présente les résultats d’un «testing» visant a mesurer ’ampleur de la
discrimination a I’égard des personnes racisées lors de 1’embauche dans certains
secteurs du marché du travail a Montréal : les entreprises privées, les institutions
publiques et les OSBL. Cette étude recense de nombreux travaux récents qui montrent
une inégalité flagrante, qui affecte en particulier les Noirs et les Arabes, qui, méme

aprés 10 a 15 ans d’installation au Québec, connaissent des taux de chomage plus



¢levés. L’étude de Eid (2012), qui s’appuie sur des données de recensement de 2006,
fait ressortir qu’a diplome égal, le taux de chomage affecte d’une fagon inquiétante les
Québécois racisés comparativement aux Québécois n’appartenant pas aux « minorités
visibles » (Eid, 2012). A D’instar de Potvin (1997, 2007 b), Eid rappelle que les
membres des minorités racisées nés au Québec ont étudié dans les mémes universités,
maitrisent parfaitement bien le francais et méme, pour la plupart, I’anglais, et ce, sans
accent étranger; ils comprennent le code culturel québécois, et possédent une
expérience de travail du Québec. D’aprés un test de discrimination a I’embauche par
envoi de CV fictifs qu’a mené Eid, ainsi que d’apres les diverses études citées dans
cette étude, le taux de chomage ¢élevé de ce groupe peut s’expliquer « en grande partie
par le racisme et la discrimination » (Eid, 2012 : 16). Eid (2012) soutient que les
Québécois racisés qui ne parviennent pas a trouver un emploi a la hauteur de leur
qualification finissent par se résigner a accepter des emplois nettement inférieurs a leur
scolarisation. Ainsi, les enfants d’immigrants racisés qui sont nés au Québec, méme
détenteur d’un diplome, ont un salaire moyen nettement inférieur a celui du reste de la

population.

Auparavant, la recherche qualitative de Potvin (1997, 2007 b), qui portait sur la
maniere dont le racisme met en opposition différents poles identitaires chez la
deuxieme génération d’origine haitienne, soit la « blackness », I’« haitianité» et la
« québécitude », soulevait les mémes problémes dans 1’univers de 1’emploi pour les
jeunes de 2e génération d’origine haitienne. Les jeunes interviewés disaient ne pas se
sentir reconnus a leur juste valeur sur le marché du travail. Ils ne parvenaient pas a
comprendre cette exclusion, car ils étaient nés au Québec et se disaient culturellement
intégrés a la société : «scolarité dans le systeme d’éducation québécois, diplomes
québécois, langue frangaise, bilinguisme, voire multilinguisme, expérience nord-
américaine et univers de référence québécois... » (Potvin, 2007b : 151). Par conséquent,
les jeunes interrogés, pour I’étude de Potvin (2007 b), expliquaient cette exclusion par

leur couleur.



1.2 Problématique et questions de recherche

Cette these étudie la représentation des Noirs dans les manuels du programme
d’« histoire et d’éducation a la citoyenneté » au secondaire au Québec, indiqués sur la
liste officielle du Bureau d’approbation du matériel didactique (2007-2010). La
perspective théorique qui sera abordée pour traiter ce probléme sera celle des rapports

de domination a travers des rapports sociaux racisés.

D’abord, plusieurs constats démontrent les problémes auxquels, encore aujourd’hui,
les Noirs sont aux prises au sein de la société québécoise. Entre autres, en février 2016,
le producteur et le comédien Louis Morissette a suscité la polémique quand, dans le
magazine Véro, il a décrié le fait de ne pouvoir embaucher des comédiens blancs pour
interpréter un personnage noir. Une pétition a immédiatement circulé¢ pour dénoncer
cette déclaration qui rappelle 1’origine raciste du blackface ainsi que pour souligner le
manque de diversité a la télévision québécoise. Par ailleurs, le blackface avait déja été
I’objet de controverse au Québec, en 2013, lors du Gala Les Olivier ou Mario Jean
avait maquillé son visage en noir afin d’imiter Boucar Diouf. Le méme scénario s’est
reproduit en 2014, quand la directrice artistique Denise Filiatrault avait engagé un
comédien blanc pour jouer le role de P.K. Subban, ce qui avait, une fois de plus, amené

I’indignation. Pourtant,

Au Canada anglais, aux Etats-Unis et au Royaume-Uni, le blackface est
considéré au mieux comme une maladresse, et de fagon générale comme
un geste a connotation raciste. Cela ne semble pas étre le cas au Québec,
ou une majorité de commentateurs (francophones) s’exprimant sur la
question ont traité ceux qui s’offusquent du blackface au Québec d’apotres
ridicules de la rectitude politique (Cassivi, 2015).

En outre, rappelons également qu’en mars 2017, deux jeunes garcons Noirs, agés de 8
et 11 ans, avaient été victimes de racisme dans une école primaire de Rosemere. Ils

¢taient constamment « la cible de propos racistes a 1’école » (Perron, 2017) et dans
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I’autobus scolaire. La commission scolaire et I’école ne parvenaient pas a mettre fin a

cette situation, selon madame Adrienne Charles, la mére des enfants. De plus,

les fils d’Adrienne Charles ont subi des insultes a caractére raciste le jour
méme d’une présentation sur I’intimidation a 1I’école. « Ca n’a pas empéché
mes enfants de se faire traiter de négres ! J’ai I’impression que le racisme
est noy¢é. On n’en parle pas vraiment, on parle d’intimidation. On met tout
en rose, mais ce n’est pas vrai. La commission scolaire dit : "Ben oui, on
comprend, on fait ce qu’il faut", mais ce n’est pas vrai, il n’y a rien de
concret ! », dénonce Adrienne Charles (Perron, 2017).

A la suite de cet événement survenu a I’école primaire de Rosemére, en avril 2017, le
journal La Presse a rapporté les propos d’un professeur du Collége Maisonneuve qui a
affirmé dans sa salle de classe : « Cent pour cent des gens qui n’ont pas remis le travail
sont noirs » (Teisceira-Lessard, 2017). Ces propos ont été tenus lorsque le professeur
en question avait terminé de ramasser les copies du travail des étudiants. Le College

Maisonneuve a donc été obligé d’ouvrir une enquéte apres cet incident.

A cette méme période, en mars 2017, lors de la semaine contre le racisme, Kathleen
Weil la ministre de I’Immigration, de la Diversité et de 1’Inclusion a annoncé la
formation d’un comité-conseil, composé de 14 membres, dans le but de préparer la
tenue d’une commission d’enquéte sur le racisme et la discrimination systémiques dans
la société québécoise. Auparavant, soit en mai 2016, plusieurs personnes issues des
minorités visibles avaient réclamé une telle enquéte. D’ailleurs, a cet effet, une pétition
avait été déposée a 1’Assemblée nationale. Rappelons que cette Commission n’a

finalement jamais vu le jour.

Partant de ces faits, dans le contexte social actuel, il y a donc matiére a s’interroger sur
la représentation des Noirs et la reproduction des rapports de domination dans les

manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ».
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De nombreux chercheurs ont démontré que les Noirs sont la minorité au Québec qui
est la plus touchée par la discrimination et I’exclusion, et ce, dans toutes les spheres de
la société (Torczyner, 2001 ; Potvin, 2007, 2008 ; CDPDJ, 2011 ; Eid, 2012). Certains
ont relevé que dans le milieu scolaire, les jeunes Noirs, spécifiquement les Québécois
d’origine haitienne, gardent un douloureux souvenir de leur expérience (Laperriére,
1991 ; Potvin, 1997 ; Labelle, 2001). Plusieurs recherches ont exposé les difficultés
auxquelles sont confrontés les jeunes Noirs dans le milieu de 1’éducation (Laperriére,
1991 ; Potvin, 1997 ; Labelle, 2001 ; MICC, 2005 ; Livingstone, 2010). A la lumiére de
ces recherches, il est possible que la représentation des Noirs dans les manuels
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » soit le reflet des rapports de pouvoir et de

domination a I’ceuvre dans la société québécoise.
C’est dans ce contexte que se pose la question principale de cette recherche :

. Dans quelle mesure et a travers quels processus les manuels du programme
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » contribuent-ils a I’exclusion, a la production,
a I’institutionnalisation et & la reproduction de rapports sociaux de domination dans la

représentation des Noirs qu’ils véhiculent ?

Cette question principale souléve trois questions spécifiques. La premicre est celle

reliée a la mémoire :

. Les manuels du programme d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », en
transcrivant la mémoire collective du groupe majoritaire, prennent-ils en compte, ou
au contraire passent-ils sous silence la mémoire identitaire des Noirs ? En particulier,
dans quelle mesure ces manuels mettent-ils en valeur les références mémorielles
majeures des Noirs, que ces références soient matérielles (ex : ile de Gorée, Cap 110)

ou culturelles (ex. ceuvres de Césaire et Fanon) ?
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La question de la mémoire nous semble essentielle, dans la mesure ou le programme
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » poursuit, au ler cycle comme au 2e cycle
du secondaire, deux buts de formation, parmi lesquels celui d’« amener les éléves a
comprendre le présent a la lumiére du passé»>. Pour Fraissé (2003), la mémoire
collective est ce qui rassemble un groupe autour d’une histoire commune et ainsi, elle
lui permet de vivre dans une continuité. Fraissé (2003) fait référence a Haas (2002) qui
elle soutient que « la mémoire collective est donc ce qui fonde I’identité et la pérennité
du groupe » (Haas, 2002). Licata et Klein (2005) vont dans le méme sens et définissent
«la mémoire collective comme un ensemble de représentations partagées du passé
basées sur une identité commune aux membres d’un groupe » (Licata et Klein, 2005 :
243). Selon Licata et Klein (2005), la mémoire collective relative a 1’identité détient
trois fonctions. Dans un premier temps, ils maintiennent que la référence au passé est

indispensable, car elle permet a un groupe social de se définir.

De plus, Licata et Klein (2005) mentionnent que la mémoire collective sert également
a assurer que cette identité, qui a été construite par le groupe social, soit positive. Pour
ce faire, les auteurs expliquent que le groupe adopte des stratégies afin de parvenir a

maintenir une identité positive.

Celle-ci ne pourrait étre atteinte que par comparaison avec d’autres groupes
sociaux. Dans cette perspective de différenciation positive, le passé est un
enjeu crucial : faire référence a un passé prestigieux constituerait un moyen
efficace de valorisation du groupe actuel, comme le serait la mise en
¢vidence des « zones d’ombre » dans le passé des autres groupes... (Licata
et Klein, 2005 : 245).

Tout compte fait, la mémoire collective peut étre utilisée pour justifier des actions

passées et des faits présents. Licata et Klein (2005) soulignent que les groupes sociaux

5 Histoire et éducation a la citoyenneté. Récupéré de www1.mels.gouv.qc.ca/.../secondaire2/medias/7b-
pfeq histoire.pdf
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peuvent mobiliser la mémoire collective a des fins de justification pour magnifier leur
identité positive. Dans cette perspective, la mémoire collective d’un groupe peut se
construire sous différentes formes : Mémorial, musée, archive, symbole, devise,
événement ou autres monuments, qui constituent autant de maniéres de retracer et faire

revivre le passé.

La deuxiéme question spécifique porte sur la prise de parole.

. Lorsque les auteurs de ces manuels rendent compte des événements ou les Noirs
sont concernés, le récit historique recoupe-t-il les récits historiques congus par et pour
le groupe concerné ? Plus précis€ément, dans quelle mesure leur voix est-elle prise en

considération dans la transmission de leur propre histoire ?

La troisieme question spécifique concerne la prise en compte (ou non) des rapports de
domination racisés dans la grille de lecture que propose les manuels étudiés pour
éclairer les inégalités et les exclusions sociales qu’ont subi et subissent encore les Noirs

au Québec et au Canada.

. Dans quelle mesure les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté »
prennent-ils en compte le poids de la dimension «raciale» dans 1’explication des

inégalités et des rapports de domination qui ont marqué I’histoire des Noirs ?

1.2.1 Pertinence sociale de la recherche

Sur le plan social, notre recherche est importante dans la mesure ou elle peut contribuer
a une meilleure intégration des Noirs dans la société québécoise. Elle permet de mieux
comprendre la reproduction des inégalités dans la société. Encore aujourd’hui, les
Noirs sont la minorité la plus touchée par ’exclusion sociale et la discrimination au

Québec (Torczyner, 2001 ; Potvin, 2007, 2008 ; CDPDJ, 2011 ; Eid, 2012), et ce,
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malgré leur présence qui date du XVlIle siecle (Trudel, 2004 ; Gay, 2004 ; Williams
1998). Cette recherche prend au sérieux cette affirmation tirée d’un document officiel
du Ministere de I’immigration du Québec: «Les obstacles systémiques a la
participation des personnes des minorités ethnoculturelles et les inégalités qui en
découlent sont incompatibles avec les visées d’une société pluraliste, libre et
démocratique » (MICC, 2015 : 16). A cet ¢gard, cette recherche est utile, car elle
favorisera, nous I’espérons, 1’inclusion, le développement de relations plus égalitaires
et un meilleur vivre ensemble. La diversité culturelle est une grande richesse pour la
société. Les Noirs font partie de la société québécoise, mais ils sont encore marginalisés.
Une telle recherche met en lumicre les différents facteurs qui peuvent favoriser une

meilleure inclusion des Noirs dans la société québécoise.

De plus, cette recherche a une pertinence éducationnelle. Elle contribue a mieux former
la société¢ d’aujourd’hui. Cette theése favorisera une meilleure compréhension et une
plus grande ouverture a la diversité ethnoculturelle et raciale qui est au cceur de
I’histoire canadienne et québécoise. De plus, il est essentiel de souligner que le
programme et les manuels scolaires sont les reflets de la société. L’image que veut
transmettre une société d’elle-méme est «un reflet déformé, incomplet, souvent
idéalisé » de la réalité (Chopin, 2006; 136). Les manuels scolaires d’histoire
représentent un outil fondamental dans la formation des éleves. Ils leur permettent de
mieux comprendre le monde (Moreau, 2006). Ils véhiculent des idéologies, des valeurs,
une vision du monde et de la place donnée a chacun dans la société, ainsi qu’une
mémoire collective nationale et mondiale (Choppin, 2006) ; ils tendent a expliquer et a
justifier le présent. Ces outils pédagogiques sont essentiels a la formation des attitudes
face a la différence, surtout dans un contexte de pluralisme, comme dans le contexte
québécois. Les manuels scolaires représentent donc des outils de référence importants
pour créer des sociétés plus égalitaires. Compte tenu de cette importance, il est normal
de s’intéresser, dans cette recherche, a I’analyse de la représentation des Noirs. Dans

la mesure ou aujourd’hui, la société québécoise insiste tant sur des attitudes d’ouverture,
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le role du matériel didactique est de transmettre des images positives de certains
groupes qui ont longtemps été représentés d’une facon négative ou qui « sont encore
sujets au racisme » (Mc Andrew, 1987 : 11) et de souligner les rapports de pouvoir et
inégalitaires qui a marqué leur histoire au Québec. Les manuels doivent aussi présenter
«la valorisation de la diversité culturelle et de 1’échange interculturel comme une

richesse pour I’ensemble de la société » (Mc Andrew, 1987 : 11).

Finalement, cette recherche peut jouer un grand rdle en ce qui concerne I’inclusion et
le mieux-étre des jeunes noirs dans le milieu scolaire et dans la société. Se voir
autrement dans le milieu scolaire permettrait a ces jeunes de développer une plus
grande confiance et une plus haute estime de soi. Une telle recherche souhaiterait cerner
et contribuer a solutionner les problémes et les enjeux auxquels les jeunes noirs sont
confrontés dans le milieu scolaire et dans la société québécoise. Qui plus est, le regard
de I’ Autre a un impact sur la construction identitaire des jeunes Noirs qui se définissent
et se construisent en partie a travers un dialogue avec I’image que leur renvoie d’eux-
mémes le groupe majoritaire, une image dans laquelle ils peinent a se reconnaitre.
Walker (1980) soutient que les Noirs n’éprouvent pas de sentiment d’appartenance a
la société canadienne et que surtout, « ils [ont] congu une idée de leur propre valeur
d’apres la définition qu’en ont donnée des personnes étrangeres a leur groupe » (Walker,

1980 : 5). Antérieurement, Fanon (1952) avait affirmé que

[un] peu plus tard, nous lisons des livres blancs et nous assimilons petit a
petit les préjugés, les mythes, le folklore qui nous viennent d’Europe. [...]
Le Noir antillais est esclave de cette imposition culturelle. [...] Le neégre
est, dans toute 1’acception du terme, une victime de la civilisation blanche
(Fanon, 1952 : 155).

Il y a tout lieu de penser que ces jeunes noirs intériorisent ces formes de représentation
a leur insu, et ce, de mani¢re durable. Walker (1980) va dans le méme sens en
soulignant que les jeunes blancs, ayant intériorisé les histoires erronées sur les Noirs,

reproduisent et perpétuent les préjugés et les stéréotypes dans la vie de tous les jours.
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Il attire également notre attention sur le fait que les Noirs ont toujours appris que les
héros, les inventeurs et que tous les accomplissements socioéconomiques étaient
réalisés par les Blancs. Dans ce sens, le milieu scolaire peut étre un vecteur de
changement, car il peut préconiser les fondements d’une société démocratique,
pluraliste et inclusive. On le sait, plusieurs mesures dans le monde de 1’éducation ont
¢été entreprises pour combattre le sexisme et les stéréotypes a I’endroit des femmes afin

de les aider a mieux réussir. Selon le secrétariat a la condition féminine :

La persistance des stéréotypes sexuels et sexistes a une incidence
importante sur la fagon dont les filles et les garcons percoivent le role qu’ils
ont a jouer en société. Les stéréotypes conditionnent souvent leurs
comportements. [...] Cette division limite, pour les femmes, entre autres,
les possibilités d’atteindre 1’autonomie économique et a des effets certains
sur ’investissement des hommes dans la sphere privée et méme sur la
réussite scolaire des garcons (Secrétariat a la condition féminine, 2015).

En conséquence, il semble pertinent de mener cette recherche, dans la mesure ou elle
pourrait favoriser et contribuer a renforcer des valeurs qui sont au fondement de la

société québécoise, a savoir :

e L’inclusion.

e L’apprentissage et ’amélioration des rapports égalitaires au sein d’une société
démocratique.

e [’¢ducation de la personne en vue de former un « meilleur citoyen ».

e Une meilleure reconnaissance de 1’ Autre en I’espéce de la communauté noire.

1.2.2  Pertinence scientifique de la recherche

Les chercheurs au Québec et au Canada ont analysé des minorités spécifiques sous
différents angles d’analyse. Cependant, comme nous le verrons, ils ne soulignent pas
les rapports de domination en ceuvre dans la société québécoise qui se reflétent dans

ces manuels d’histoire.
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D’abord, certaines recherches, au Québec, ont relevé les difficultés et les obstacles
auxquels sont confrontés les jeunes Noirs dans le milieu scolaire québécois (MICC,

2005 ; Estimable, 2006 ; Livingstone, 2010, 2014).

D’autres études se sont attardées sur la perception qu’ont les Noirs, particuliérement
celle des Québécois d’origine haitienne, du racisme et des préjugés dans le milieu
scolaire (Laperriére, 1991 ; Labelle, 2001 ; Potvin, 2007 ; Lafortune & Kanout¢, 2007).
L’étude de Mc Andrew, Ledent et Ait-Said (2008) visait a illustrer le parcours et les

résultats scolaires des jeunes de la communauté noire.

Plusieurs études au Québec ont analysé la représentation des minorités spécifiques dans
les manuels scolaires et la valorisation de la diversité culturelle (Vincent & Arcand ;
1979 ; Mc Andrew, 1987 ; Thibaudeau, 1988 ; Mc Andrew et al., 2010 ; Hirsh, 2011).
D’autres recherches canadiennes et québécoises ont insisté sur 1’image des Noirs dans
les manuels d’histoire et sur la place que ces volumes leur réservaient (Walker, 1980 ;

Almeida, 2010 ; Pool, 2012).

Les pistes soulevées par les études précédentes quant aux obstacles auxquels sont
confrontés les jeunes Noirs dans le milieu scolaire et la représentation des Noirs dans
les manuels d’histoire demeurent judicieuses. Notre recherche se distingue de celle de
Walker (1980), d’ Almeida (2010) et de Pool (2012). Walker (1980) a analysé I’image
des Noirs et la place qui leur était réservée dans les articles et dans les manuels
universitaires des cours d’histoire du Canada. Almeida (2010) a analysé les 4 volumes
du cours d’histoire du Québec du XIXe siecle. Il s’est particulierement attardé a la
place qu’on accordait aux Noirs dans ces manuels, notamment en ce qui concerne la
question de I’esclavage des Noirs au Québec. Pool (2012) a analysé les 32 manuels
d’histoire du Canada des années 1950-1985, des niveaux intermédiaires (grades 7-10).
Elle a démontré comment ’absence des Noirs dans ces manuels d’histoire affectait

considérablement le processus de construction identitaire des Canadiens Noirs.



17

Notre recherche procéde de la volont¢ de combler certaines lacunes dans les
connaissances scientifiques existantes; en ce sens qu’elle se consacre a la
représentation des Noirs dans le nouveau programme et les manuels d’« histoire et
éducation a la citoyenneté » du secondaire du ler et du 2e cycle du secondaire
approuvés par le Ministére de I’Education (2007-2010) du Québec. Cette thése propose
une analyse orientée sous un angle inédit, celui de la reproduction des rapports de
domination symbolique (Bourdieu, 1997). Pour Bourdieu (1997), la violence
symbolique est le premier mécanisme des rapports de domination. Le dominant impose
un statut d’infériorité au dominé qui lui, intériorise cette représentation négative. Les
dominés percoivent et acceptent la hiérarchisation sociale qui leur est imposée. Selon
Bourdieu, les dominés intériorisent la représentation que le dominant fait du monde.
Par conséquent, cette recherche se distingue dans la mesure ou elle s’intéresse
également a la représentation des Noirs dans 1’optique de la reproduction des rapports
de domination dans un angle de relation entre majoritaire et minoritaires (Juteau, 1999 ;
Guillaumin, 2002) et dans une perspective ancrée dans la Critical Race Theory
(Ladson-Billings et Tate, 1995 ; Aylward, 1999 ; Gillborn, 2006). D’aprés Juteau (1999)
et Guillaumin (2002), majoritaire et minoritaires s’inscrivent dans une dynamique
inégalitaire et un rapport d’oppression. Pour Guillaumin (2002), I’un des fondements
des attitudes racistes est I’absence ou le masque de I’autre. La Critical Race Theory
(CRT) soutient que le pouvoir racial et surtout les lois sont maintenues pour préserver
la hiérarchie raciale a travers différents processus (nous reviendrons sur ces approches

plus loin).

1.2.3 Démarche méthodologique

Au chapitre quatre, la démarche de 1’enquéte est exposée. Les 29 manuels de ce
programme, du ler et du 2e cycle du secondaire, approuvés par le Ministére de
I’Education de la période 2007 4 2010, constitueront notre corpus principal de données

afin d’analyser, sous 1’angle des rapports de domination symbolique, comment les
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Noirs sont représentés. Le programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté prend
place dans les écoles québécoises en septembre 2005. L’un des buts de ce programme
est de former de « bons » citoyens démocrates, ouverts, tolérants, respectueux a I’égard
des différences. Ce sont ces objectifs et ces valeurs énoncées qui nous ont orientés vers
le choix de ce programme (Nous expliquerons les raisons du Programme au chapitre
4). Plusieurs chercheurs ont analysé la représentation des minorités dans les manuels
scolaires. Il s’agit de prendre connaissance des différentes méthodes qu’ils ont utilisées

a cet effet. A la fin du chapitre quatre, un mode opératoire des concepts est proposé.

Pour cette recherche, nous choisissons une approche qualitative. Comme le souligne
Mongeau (2008) : « Chercher a mieux comprendre signifie chercher a donner un sens
a une situation encore relativement confuse ou chercher a donner un nouveau sens a
une situation mal comprise » (Mongeau, 2008 : 30). Dans ce cas-ci, cette approche
interprétative nous aidera a répondre a la question de recherche et aux questions

spécifiques®.

Pour répondre a la question de recherche et aux questions spécifiques, il s’agit de
travailler sur un corpus a partir d’'une démarche qualitative fondée sur une analyse
documentaire et une analyse de discours. Le mod¢le d’analyse qui sera utilisé pour
étudier le corpus du contenu des 29 manuels du programme d’« histoire et éducation a
la citoyenneté» s’appuie sur une perspective sensible aux rapports inégaux entre
majoritaires et minoritaires. Les concepts seront expliqués dans les prochains chapitres.
La méthode d’analyse du contenu de ces volumes sera opérationnalisée dans le modele
d’analyse dans la section 3.3. Au chapitre quatre, un mode opératoire des concepts
sélectionnés qui s’articulent autour de leurs dimensions et de leurs indicateurs est

approfondi. Plus précisément, le chapitre 4 présente une schématisation des concepts

¢ Voir annexe B.
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définis et des relations entre ces derniers, afin de dégager la grille conceptuelle a travers

laquelle le phénomeéne a I’étude sera observé, mesuré et analysé.

Nous allons analyser les 29 manuels’ d’« histoire et éducation a la citoyenneté » du ler
et du 2e cycle indiqués sur la liste officielle du Bureau d’approbation du matériel
didactique de la période 20074 2010, et approuvés par le ministére de 1’Education. II
importe de mentionner que les professeurs ont la possibilité de choisir les manuels
qu’ils désirent parmi ces volumes®. Chaque ensemble didactique contient deux
volumes, un tome 1 et un tome 2, a I’exception de quelques manuels que nous
présenterons, tels que L’Occident en 12 événements et Réalités, qui se déclinent en 4
volumes. La liste ci-dessous expose les 29 livres utilisés pour le cours d’« histoire et

¢ducation a la citoyenneté » que nous analyserons.
Pour le ler cycle du secondaire” :

e D’hier a demain, ler cycle 2006 (approuve 29 mai 2007)

e Histoire en action, ler cycle 2005 (approuvé le 16 avril 2007)

o L’Occident en 12 événements, ler cycle 2005 (approuvé le 28 janvier 2008). 11
comprend quatre volumes : volumes 1 et 2 A ; et volumes 1 et 2 B.

e Reéalités, ler cycle 2006 (approuvé le 19 juin 2007). Il comprend quatre
manuels : manuel 1A, manuel 1B, manuel 2A, manuel 2B

e Regards sur les sociétés, ler cycle (approuvé le 15 juin 2007)

Pour le 2e cycle du secondaire!” :

o Fresques, Ire année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)

7 Au chapitre 4, la méthodologie, nous expliquerons en détails le contenu de ces manuels.

811 est important de souligner que les écoles peuvent sélectionner du matériel en dehors de cette liste.
Cependant, ces établissements scolaires doivent payer pour ce matériel et/ou le facturer aux parents.

? Les sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.

10 T es sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.
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o Le Quéebec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle (approuvé le
17 décembre 2008)

e Présences, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 3 décembre 2008)

e Reperes, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 4 décembre 2008)

o Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle (approuvé le 8 juillet
2008)

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Quebec (approuvé
le 6 décembre 2011)

o Fresques, 2e année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)

e Reperes, 2e année du 2e cycle (approuvé le 4 décembre 2008) 1 seul manuel

Le choix de ce corpus facilitera la compréhension de I’objet d’étude de cette recherche
a savoir les rapports de domination a I’endroit des Noirs. Les manuels scolaires sont le
reflet de notre société. Les données de ce corpus dévoileront donc quelle position,
quelle visibilité et quelle importance cette communauté occupe dans ces volumes

d’histoire.



CHAPITRE II
REVUE DE LITTERATURE : LES NOIRS ET LA REPRODUCTION DES
INEGALITES

Comme nous I’avons expliqué au chapitre 1, encore aujourd’hui, les Noirs connaissent
un traitement discriminatoire, et ce, dans tous les secteurs de la société québécoise
(Potvin, 2007, 2008 ; Torczyner, 2001, 2010 ; CDPDJ, 2011 ; Eid, 2012). Il nous parait
donc important de relever les travaux qui ont été effectués sur les jeunes Noirs dans
1’établissement scolaire, car 1I’école est le reflet de la société. Ces études permettent de
constater que, méme dans le milieu scolaire, les Noirs rencontrent des embiiches en

raison de leur origine ethnique et/ou d’un processus d’assignation « raciale ».

Dans ce chapitre, cette recension comporte deux volets : la partie théorique et la partie
empirique. Dans un premier temps, la premicre partie met 1’accent sur les concepts et
les différentes théories qui permettent d’orienter 1’analyse de la représentation des
Noirs et des rapports de domination dans les manuels scolaires. Un des objectifs
poursuivis est de poser les balises théoriques de notre recherche concernant la
représentation des Noirs, les rapports de domination et la reproduction des inégalités.
Nous mettons en avant, d’abord, les différents courants concernant le concept de
représentation : les représentations individuelles, les représentations collectives et les
représentations sociales. Ensuite, nous examinons comment le discours et la
représentation reproduisent des rapports de domination. Nous terminons par la Critical
Race Theory (CRT) et ’analyse critique des rapports entre majoritaires et minoritaires.
Ainsi, nous évaluons les différentes théories pour en dégager les lignes directrices pour

notre recherche.
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La deuxieéme partie, le volet empirique, met en lumiere les recherches qui ont porté sur
les jeunes Noirs a 1’école. Nous nous intéresserons plus précisément aux obstacles
auxquels ces jeunes sont confrontés a 1I’école ainsi qu’a la maniére dont les Noirs et les
autres minorités sont représentés dans les manuels scolaires. La premiere section
présente la situation des Noirs dans le milieu scolaire. Nous ferons I’état des lieux de
la question en exposant les différentes études a ce sujet. La deuxiéme section décrit les
représentations des minorités en général, au primaire et au secondaire. Enfin, la
troisiéme section porte sur la représentation des Noirs dans les manuels. 11 s’agit de
mettre en évidence les différents angles qui ont été traités sur ce sujet. Il est question
de relever les méthodologies, les théories empruntées et les résultats obtenus. Cela

permettra de mettre en évidence les aspects non traités.

2.1 Rapports sociaux racisés : discours, représentation et domination

Cette premicre partie présente une vue d’ensemble du volet théorique de la revue de
littérature sous I’angle des rapports de domination. Il s’agit, dans un premier temps
(2.1.1), de présenter le concept systémique de représentation. Au chapitre quatre,
I’opérationnalisation de ce concept opératoire sera exposée. Ensuite, I’analyse critique
du discours (ACD) (2.1.2), la Critical Race Theory (CRT) (2.1.3) et ’analyse des
rapports majoritaire et minoritaire (2.1.4) sont expliquées. Ces éléments théoriques
orientent 1’é¢tude sur 1’analyse de la représentation des Noirs dans les manuels

d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ».

2.1.1 Représentation

Durkheim a ¢été le premier grand sociologue qui a évoqué le concept de
«représentation ». Selon lui, les premiéres représentations de 1’étre humain sont
d’ordre religieux. Il distingue deux grandes catégories : les représentations collectives

et les représentations individuelles. Cependant, Moscovici (1976) est celui qui a



23

¢laboré davantage le concept de la représentation sociale, et il s’est, d’ailleurs,
énormément inspiré du concept de représentation collective chez Durkheim. Toutefois,
contrairement a Durkheim, Moscovici subtitue au terme de représentation collective de
Durkheim celui de représentation sociale. Il avance que les représentations sociales
influencent les représentations individuelles. Pour Moscovici, ¢’est la société qui

construit I’individu. La société et I’individu sont constamment en interaction.

Jodelet (2003), qui s’inscrit dans la méme veine que Moscovici (1976), dégage les 5
caractéristiques de la représentation sociale. D’abord, la représentation décrit un objet,
c’est-a-dire qu’elle se réfere a un objet abstrait ou a un groupe de personnes. Le 2e
aspect est le visage figuratif’; il s’agit de I’imaginaire collectif et individuel. La 3e
caractéristique est le symbolique et renvoie au sens que le sujet donne a I’objet. La 4e
concerne la représentation sociale comme aspect de construction de la réalité sociale.
Finalement, la derniére caractéristique de la représentation est celle qui influence les

attitudes et les comportements des individus.

Hall (2007) fait le méme constat lorsqu’il définit les représentations comme des images
construites qui doivent étre interrogées quant a leur contenu idéologique. Selon I’auteur,
la représentation est le fait de rendre présente une image, soit visuellement ou
mentalement, mais principalement en 1’absence de I’autre. La représentation est une
opération qui définit ’autre selon un regard subjectif. Hall (2007) explique la maniére
dont un groupe se positionne et définit un autre groupe. Dans son essai Encoding and
Decoding in the Television Discourse, Hall (1980) propose une approche théorique
pour démontrer comment les messages médiatiques sont produits, diffusés et
interprétés. Il décrit 4 étapes de la communication qui affectent le message médiatique.
Dans un ler temps, il parle de la production, moment ou se forge le codage d’un
message. Celui qui émet le message s’appuie sur les idéologies dominantes, les
croyances et les valeurs de la société. La deuxiéme étape que Hall expose est la

circulation qui consiste a la manieére dont le message est recu par son auditoire. La
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troisieme étape est ce que l’auteur appelle le décodage: la consommation ou
I’utilisation, c’est-a-dire de quelle maniere est interprété le message. Finalement, la
reproduction est la derniére étape. Pour Hall (1980), I’auditoire interpréte le message
selon sa croyance et ses expériences. A ce stade, ’auteur s’interroge sur ce qui est fait
de ce message. Hall (1980) avance que le récepteur peut interpréter de 3 fagons les
codes véhiculés a travers le message médiatique, soit par : une lecture dominante, une

lecture négociée ou une lecture d’opposition.

A Pinstar de Hall (2007), Said (1985) reprend I’idée de la notion de représentation en
I’absence de 1’Autre, dans un rapport de domination. Pour Said (1985), la
représentation entraine automatiquement une violence sur le sujet. Selon lui, ’acte de
représenter implique le controle de I’ Autre et principalement sa destruction symbolique.
L’auteur juge essentielle la représentation pour la vie en société et entre les sociétés,
mais il dénonce les systémes de représentation coercitifs ou le sujet n’a aucune place
pour intervenir et propose a la place un systetme de représentation coopératif et

participatif.

Dans son écrit sur I’orientalisme, Said (1980) fait ressortir 2 grands ressorts du discours
de 1910 d’Arthur James Balfour, Premier ministre du Royaume-Uni : le savoir et le

pouvoir. En analysant le langage de Balfour, Said constate que 1’Orient :

est dépeint comme quelque chose que I’on juge (comme dans un tribunal),
quelque chose que 'on étudie et décrit (comme dans un curriculum),
quelque chose que I’on surveille (comme dans une école ou une prison),
quelque chose que I’on illustre (comme dans un manuel de zoologie) (Said,
1980 : 55).

Selon Said, dans chaque situation 1’Orient est présenté dans et par le biais de structures

de domination. Said (1980) a analysé ce qu’il a appelé la géographie imaginaire : notre
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pays et celui des barbares. Cette géographie imaginaire, cette frontiere qui se trace dans
I’esprit, se fait aux dépens de ces derniers qui incarnent I’ Autre. Said affirme que dans
cet imaginaire géographique, une fronti¢re est tracée entre d’un coté I’Europe puissante
et capable de prendre la parole pour elle-méme, et de ’autre co6té, I’Orient éloigné,

inférieur et vaincu.

Il parle également d’une attitude textuelle. Selon I’auteur, 2 comportements
encouragent 1’attitude textuelle. La 1re situation qui favorise cette attitude est quand
I’individu entre en contact avec quelque chose plus ou moins d’inconnu, de menagant,
et qui, jusque-1a, était loin de lui. Cet étre prend connaissance de cette situation a travers
les textes qu’il a lus. Le probleme, précise Said (1980), est le fait que le livre ou le texte
acquiert plus d’autorité que la réalité authentique qu’il décrit. La 2e situation qui
favorise I’attitude textuelle est le succes incontestable de ces textes. Said souligne que
I’on concede a ces textes une valeur d’autorité¢ et d’expertise qui semble décrire la
réalité d’une facon objective, voire indéniable. Il insiste sur le fait qu’il y a disparité
entre le texte et la réalité. Il conclut qu’« avec le temps, ce savoir et cette réalité donnent
une tradition, ou ce que Michel Foucault appelle un discours ; » (Said, 1980 : 113). 11
poursuit en soutenant que 1’Orient devient donc un objet d’étude pour I’Occident dans
une perspective dépréciative. L’Occident se positionne en tant que spectateur, juge ou

jury, en examinant les comportements de 1’Orient.

Dans cette méme foulée, Poole (2012) fait un lien entre représentation et
reconnaissance. Pour analyser I’impact idéologique du contenu des manuels d’histoire
canadienne des années 1950-1985, des niveaux intermédiaires (grades 7-10) sur le
développement identitaire du jeune éleve noir, Poole (2012) examine les questions
d’inclusion, d’exclusion et de I’identité a travers le prisme de 1’éducation antiraciste.
Dans son étude, Poole (2012) expose 1’essai The Politics of Recognition, de Taylor

(1994), ou I’auteur met en évidence la dignité et la démocratie comme deux précurseurs
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du désir et de I’attente d’une reconnaissance historique d’un individu ou d’un groupe

de personne. Poole (2012) cite Taylor (1994) :

...identity is partly shaped by recognition or its absence, often by the
misrecognition of others, and so a person or group of people can suffer real
damage, real distorsion, if the people or society around them mirror back
to them a confining or demeaning or contemptible picture of themselves.
Non recognition or misrecognition can inflict harm [and] can be a form of
oppression (Taylor, 1994: 76-77).

Poole (2012) soutient que Taylor (1994) insiste sur le fait que cette reconnaissance ne
doit pas se fonder sur des similitudes entre les individus, mais bien sur une politique
de différence (Politics of difference) qui reconnait I’identité particulicre et distincte de
chaque groupe et individu. Cependant, poussé a ’extréme, la politics of recognition
peut favoriser l’essentialisation des différences et la catégorisation, les clivages
Nous/Eux, et alors nuire a I’objectif d’assurer une égale dignité pour tous, sans égards

aux différences.

Poole (2012) a donc intégré le concept de North Star myth dans son étude, ce qui lui a
permis de démontrer comment 1’identité canadienne n’est pas associée aux Noirs.
Selon Poole (2012), North Star myth est une théorie historiographique permettant
d’expliquer comment I’hégémonie nationale et raciale au Canada a défavorisé la
reconnaissance de [I’histoire des Noirs au Canada. Poole (2012) explique que
I’expérience historique des Noirs au Canada dans les manuels d’histoire continue de
faire 1’objet d’'une mémoire et d’une reconnaissance partielle, alors que la
représentation anglo-saxonne blanche est dominante. En raison de cette hégémonie, la
présence et I’accomplissement des Noirs au Canada sont absents des manuels. Ainsi,
Poole (2012) ajoute que ces omissions historiques sont racistes, et ne permet pas aux

jeunes noirs de développer leur identité canadienne.
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2.1.2 Reproduction des rapports de domination : le poids du discours et

de la représentation

L’analyse critique du discours illustre «les attitudes, les valeurs et les croyances
cachées dans un discours » (St-Pierre, 2010 : 63). L’analyse critique du discours
s’appuie principalement sur les dimensions du discours qui font ressortir les abus de
pouvoir et I’injustice et I’inégalité qui en résulte (Van Djik, 1993). Elle met ’accent
sur la structure du texte et les propos rapportés. L’analyse critique du discours (ACD)
est principalement intéressée par les rapports de pouvoir et de domination sous-jacents.
Selon Van Djik (1993), ’analyse critique de discours prend en compte ceux qui
souffrent le plus de la domination et de 1’inégalité. Elle a comme objectifs critiques
d’examiner comment les discours des €lites au pouvoir soutiennent, légitiment ou
ignorent I’inégalité sociale et les rapports de domination. Van Djik (1993) pense qu’il
est essentiel de préter une attention particuliere aux mécanismes discursifs qui
permettent la reproduction des rapports de domination et des inégalités et d’examiner
les prises de parole dans I’espace public essentiellement du point de vue de leur impact

sur les dominés.

Van Djik (1993) aborde les questions de relations entre le discours et le pouvoir, la
domination et 1’inégalité sociale par le biais de I’analyse critique du discours (ACD).
L’auteur définit la domination comme 1’exercice d’un pouvoir social mené par les
membres d’un groupe, les institutions ou une ¢lite ayant pour résultat 1’inégalité sociale.
Pour Van Djik (1993), ce processus des rapports de domination peut impliquer
plusieurs modes de discours parmi lesquels les justifications, le déni, la réduction, la
négation et bien d’autres modes d’opération. Pour saisir les liens entre les discours et
la société, et par conséquent les liens entre le discours et la reproduction de domination
et 'inégalité, Van Djik avance qu’il faut examiner en détail le rdle de représentations

sociales dans les esprits des acteurs sociaux.
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Van Djik (1993) soutient que 1’'un des fondements du pouvoir et de la domination
consiste a avoir le privilege d’accéder au discours et a la communication. Plus un

groupe a acces au pouvoir, plus il contrdle le discours. Il affirme :

An analysis of the various modes of discourse access reveals a rather
surprising parallelism between social power and discourse access: the more
discourse genres, contexts, participants, audience, scope and text
characteristics they (may) actively control or influence, the more powerful
social groups, institutions or elites are (Van Djik, 1993: 256).

L’une des dimensions sociales cruciales de la domination est « who is allowed to
say/write/hear/read what to/from whom, where, when and how, we have stressed that
‘modern’ power has a major cognitive dimension » (Van Djik; 1993 : 257). Pour Van
Djik (1993), un groupe qui détient le pouvoir de controler le discours ainsi que le savoir,

impose son interprétation et sa vision du monde.

En d’autres termes, 1’auteur soutient que le pouvoir et la domination sont le fait de
controler le contexte, ¢’est-a-dire le temps, le lieu, le cadre, la présence et I’absence de
participants dans certains événements. Il expose quelques exemples de domination du
discours a savoir la communicative discrimination (Van Djik ; 1993 : 260) ou d’autres
formes de marginalisation et d’exclusion. Certaines voix, opinions ou méme certaines
perspectives sont ainsi censurées. L’auteur parle de « ‘segregated’ structure » (Van

Djik ; 1993 : 260) en soulignant que :

Blacks or women may thus not only not exercise their rights as speakers
and opinion-givers, but they may also be banished as hearers and
contestants of power. Such exclusion may also mean that the less powerful
are less quoted and less spoken about, so that two other forms of (passive)
access are blocked (Van Djik; 1993: 260).

En somme, pour Van Djik (1996), 'une des missions cruciales de 1’analyse critique du

discours (ACD) est d’établir les relations entre le discours et les rapports de domination.
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Plus spécifiquement, 1I’auteur précise qu’une telle analyse doit décrire et expliquer de
quelle maniere les abus de pouvoir sont reproduits et 1égitimés par le texte, le groupe

dominant et les institutions.

De plus, I’accés au discours est d’une importance capitale dans la reproduction des

rapports de domination :

One major element in the discursive reproduction of power and dominance
is the very access to discourse and communicative events. In this respect
discourse is similar to other valued social resources that forra the basis of
power and to which there is unequally distributed access. For instance, not
everyone has equal access to the media or to medical, legal, political,
bureaucratic or scholarly text and talk (Van Djik, 1996: 85-86).

Dans la méme veine, Cheikh Anta Diop (1955) fait référence a I’aliénation culturelle
comme arme de domination. Pour Diop (1955), la falsification, les absences, les
omissions dans 1’écriture de I’histoire, ont un seul but, celui de dominer 1’ Autre. Selon

Diop (1955),

L’usage de I’aliénation culturelle comme arme de domination est vieux
comme le monde ; chaque fois qu'un peuple en a conquis un autre, il 1’a
utilisée. Il est édifiant de souligner que ce sont les descendants des Gaulois
contre qui César s’était servi de cette arme qui, aujourd’hui, I’emploient
contre nous. [...] A I’heure actuelle, c’est une situation identique que nous
trouvons en Afrique et dans les pays colonisés. On saisit le danger qu’il y
a a s’instruire de notre passé€, de notre société, de notre pensée, sans esprit
critique, a travers les ouvrages occidentaux (Diop, 1955 : 14).

Il entend par aliénation culturelle des personnes qui ont perdu leurs points de repere,
qui sont étrangeres a elles-mémes, de sorte qu’elles ne connaissent plus leur identité et
leur passé. Selon Diop, I’aliénation culturelle est utile pour le dominant, car il maintient
le groupe dominé dans une position d’asservissement, et ce, de génération en
génération. Il est donc ais¢ pour le groupe dominant de controler et de manipuler un

groupe aliéné. En ce sens, chez Diop (1955), le poids du discours et de la représentation
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est fondamental dans la reproduction des rapports de domination. Pour ce penseur,
I’aliénation culturelle prend plusieurs formes, parmi lesquelles la falsification de
I’histoire et les silences. De plus, en ce qui concerne la représentation, ’aliénation
culturelle comme arme de domination s’exprime aussi par la suppression de tout acteur
qui prone I’émancipation d’un groupe opprimé. Ainsi, pour Diop, la guérison de
I’aliéné suppose que celui-ci retrouve sa mémoire, son passé et son histoire. Le groupe
dominé doit donc se réapproprier sa véritable histoire pour pouvoir s’émanciper

réellement.

2.1.3 Lareproduction systémique des inégalités raciales

La Critical Race Theory (CRT) est apparue d’abord aux Etats-Unis dans le milieu des
années 1970, dans les facultés de droit. Elle tient son origine des étudiants afro-
américains qui incitaient les professeurs afro-américains a spécifier I’influence que la
race avait eue dans 1’élaboration des lois aux Etats-Unis. Cette théorie s’est manifestée
en réaction aux Critical Legal Studies, qui, selon Aylward (2000), n’a pas
suffisamment pris en considération la domination raciale. Les étudiants noirs
américains jugeaient que la Critical Legal Studies développait un sentiment
d’aliénation chez les « minorités visibles ». De plus, plusieurs auteurs (Bell, 1980 ;
Delgado et Stefancic, 2012 ; Aylward, 2000) désapprouvent la Critical Legal Studies
pour son inefficacité et son incapacité a analyser le role du racisme dans la production
et la reproduction des inégalités. La Critical Race Theory (CRT) est une école axée sur
I’application de la théorie critique aux rapports sociaux racisés. Elle se concentre sur
I’examen critique de la société et de la culture par ’entremise d’une attention portée
aux rapports entre la race, le droit et le pouvoir. D’abord, la Critical Race Theory (CRT)
soutient qu’au fil du temps, a travers différents processus, le pouvoir racial et
particulierement a travers les lois, est maintenu pour préserver la hiérarchie raciale.
Cette théorie étudie les possibilités de transformer les relations entre le pouvoir racial

et le droit et, dans une large mesure, elle poursuit le but d’une émancipation raciale.
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Au Canada, la Critical Race Theory (CRT) est apparue pour contrer le discours
juridique canadien qui avait omis d’inclure une analyse des rdles que la race et le
racisme ont joués dans les structures politiques et juridiques de la société. D’apres
Aylward (2000), contrairement aux FEtats-Unis, la société canadienne peine a

reconnaitre la présence du racisme au sein de la société. Elle maintient que

Canada and the United States have similar colonial histories that gave the
rise to anti-Black racism and oppression, which have often been reinforced
and perpetuated by law. The similarities between the two countries run
deep and the concept of «race» is a powerful force in both societies.
Although most Canadians would deny the existence of widespread racism
and, in particular, anti-Black racism in their country and would reject
comparisons to the racial situation in the United States, the fact remains
that Canadian history, legal or non legal, does not support such denials
(Aylward, 2000: 14).

Aylward (2000) maintient que le Canada se présente comme une société tolérante a
I’égard de la diversité raciale et culturelle et I’auteure utilise le terme de racisme
invisible ou the « invisibility » of Canadian racism (Aylward, 2000 : 46) pour désigner
le caractére voilé et masqué du racisme et de la discrimination en contexte canadien.
Elle continue en citant St-Lewis (1994) qui a écrit un essai ou elle définit le racisme

dans un contexte juridique.

The issue of racism is fundamentally about power of the mass and the
shared belief system ; the power to shape reality in accordance with one's
values ; the power to give voice to or to silence the diversity of others ; the
power to rewrite history and to develop legislation which meets the
socioeconomic imperatives of the majority (St-Lewis, 1994 : 15).

Harris (2012) va dans le méme sens en mentionnant que la :

critical race theorists take the position that racism is ordinary and normal
in contemporary society, indeed perhaps integral to social practices and
institutions. Critical race theory can thus be understood as a study of
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‘hegemony’: how domination can persist without coercion. It can also be
understood as a study of collective denial (Harris, 2012 : 5).

En 1995, Gloria Ladson-Billings et William F. Tate ont adopté la Critical Race Theory
(CRT) dans le milieu scolaire. La Critical Race Theory (CRT) a une grande pertinence
dans I’éducation, dans la mesure ou elle traite des inégalités raciales. Elle analyse le
role de la race et du racisme dans la perpétuation des disparités sociales entre le groupe
dominant et les groupes raciaux marginalisés. D’aprés Gloria Ladson-Billings et Tate
(1995), la question de la race joue un grand role dans les inégalités au sein méme du
milieu scolaire. Ladson-Billings et Tate (1995) avancent que penser la race strictement
comme une construction idéologique, c’est nier la réalité¢ d’une société racialisée et ce
n’est pas reconnaitre I’impact du racisme sur les gens racisé€s dans leur vie quotidienne.
Ladson-Billings et Tate (1995) invoquent les intellectuels Woodson et Du Bois.
Woodson et Du Bois considérent la question de la race dans le milieu scolaire comme
centrale dans la reproduction des inégalités. Dans The Mis-education of the Negro,
Woodson mentionne que I’école a un grand réle dans la structuration des inégalités des

¢éleves Afro-Américains.

The same educational process which inspires and stimulates the oppressor

with the thought that he is everything and has accomplished everything

worthwhile, depresses and cruches at the same time the spark of genius in

the Negro by making him feel that his race does not amount to much and

never will measure up to the standards of other peoples (Woodson, 2006:

xiii)
Ladson-Billings et William F. Tate (1995) mettent I’accent sur I’importance de la
narration et les t¢émoignages dans le récit historique. Ils vont dans la méme veine que
Delgado (1989) en soulignant la nécessité pour le groupe dominé de nommer sa réalité,
car cela permet de préserver le psychique des groupes marginalisés. Les groupes
marginalisés intériorisent les stéréotypes véhiculés par le groupe dominant, ce qui les

maintient dans un état de dominé. La narration est donc une sorte de médecine pour

guérir les blessures de la douleur causée par I’oppression raciale. En racontant 1’histoire
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sur sa condition, cela permet au groupe marginalis¢ de prendre conscience de
I’oppression, et ainsi, d’arréter la violence mentale qui lui est infligée par le groupe
dominant. Delgado (1989) affirme que le groupe dominant raconte ses propres histoires,
ce qui renforce son identité par rapports aux autres. Ces récits racontés par le groupe
dominant lui fournissent une forme de réalité partagée dans laquelle sa propre position
supérieure est considérée comme naturelle. Ainsi, la Critical Race Theory (CRT) dans

le milieu de I’éducation est centré sur les victimes :

The “voice” component of critical race theory provides a way to
comunicate the experience realities of the oppresses, a first step on the road
to justice. As we attempt to make linkages between critical race theory and
education, we contend that the voice of people pf color is required for a
complete analysis of the educational system. Delpit argues that one of the
tragedies of education is the way in which the dialogue of people of color
has been silenced (Ladson-Billings et William F. Tate, 1995 : 58).

Pour Gillborn (2006) le racisme et la suprématie blanche sont profondément enracinés
et sont inhérents a la société. Dans cette perspective, selon Gillborn (2006), la Critical
Race Theory (CRT) dans le milieu de 1’éducation permet de mettre au jour le racisme
sous-jacent, subtil et voilé qui s’opere dans le systéme, mais qui a les mémes

conséquences dévastatrices sur les minorités. A cet effet il cite Delgado et Stefancic :

CRT begins with a number of basic insights. One is that racism is normal,
not aberrant, in American society. Because racism is an ingrained feature
of our landscape, it looks ordinary and natural to persons in the culture.
Formal equal opportunity—rules and laws that insist on treating blacks and
whites (for example) alike—can thus remedy only the more extreme and
shocking forms of injustice, the ones that do stand out. It can do little about
the business-as-usual forms of racism that people of color confront every
day and that account for much misery, alienation, and despair. (Delgado &
Stefancic, 2000, p. xvi).

De plus, Ladson-Billings (1998) se référe au concept color-blind racism qui, selon elle,

est évident dans le programme scolaire. Le curriculum adopte une perspective
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multiculturelle et dédramatise et en minimise la Traite négriere. Ainsi, les étudiants
Afro-Américains apprennent a tort qu’ils sont des immigrants comme tous les autres.
De méme, Bonilla-Silva (2009) fait remarquer que la gestion et I’organisation de
I’information sont des ¢léments majeurs d’une idéologie raciale dominante. Certaines
réalités sont masquées par ce que Bonilla-Silva (2009) appelle color-blind. L'auteur

précise

Although by definition dominant frames must misrepresent the world (hide
the fact of dominance) this does not mean that they are totally without
foundation. [...] it is true that people of color in the United States are much
better off today than at any other time in history. However, it is also true-
facts hidden by color-blind racism- that because people of color still
experience systematic discrimination and remain appreciably behind
whites in many important areas... (Bonilla-Silva, 2009: 26).

Il importe de démasquer ce qu’il appelle le reasonable racism, ou le racisme qui se
présente sous un jour respectable au moyen de rationalisations spécieuses. Selon lui, la
plupart des Blancs ne tiennent pas compte des impacts historiques du racisme dans le
domaine social, économique et celui de I’éducation. Pour Bonilla-Silva (2009), le
concept color-blind racism se référe a un racisme qui agit en niant I’injustice et
I’oppression basée sur la question de race. Plus précisément, le color-blind racism est
un cadre de pensée qui permet aux Blancs de nier que la race et le racisme constituent
des axes structurants des rapports sociaux et, conséquemment, de rejeter toutes les
expériences raciales négatives dont témoignent les minorités racisées. L auteur précise

que :

Instead, a new powerful ideology of color-blind racism. Yet, color-blind
racism is a curious racial ideology. Although it engages, as all ideologies
do, in "blaming the victim," it does so in a very indirect, "now you see it,
now you don't" style that matches the character of the new racism.(Bonilla-
Silva, 2009 : 25).
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Aylward (2000), Bonilla-Silva (2009) et Harris (2012) soutiennent que pour justifier
son point de vue, le Blanc préfeére ignorer les impacts historiques du racisme dans la

construction des inégalités raciales au sein de la société contemporaine.

Finalement, selon Constance-Huggins, « CRT asserts that racism is not an abnormal
experience, but an everyday occurrence for people of color. It is reproduced in our
structures, customs, and experiences» (Constance-Huggins, 2019: 3). Pour
Constance-Huggins (2019), la Critical Race Theory (CRT) met aussi en évidence de
quelle maniére que les minorités racisées sont, sur le plan symbolique,
systématiquement exclues des récits historiques racontés par le groupe dominant. Cette

théorie donne donc une voix aux groupes marginalisés.
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2.1.4 Analyse critique des rapports majoritaires et minoritaires

Majoritaire et minoritaire forment un tout et sont indissociables (Guillaumin, 2002 ;
Juteau, 1999). Guillaumin (2002) définit les statuts majoritaires et minoritaires a la fois
comme des statuts symboliques, c’est-a-dire qu’ils sont justifiés idéologiquement et
refleétent le systéme social, mais également comme des statuts concrets liés aux statuts
économiques et a la position sociale. Selon 1’auteure, le groupe minoritaire se trouve
inséré dans le systéme défini par le groupe majoritaire. Le minoritaire ne peut se définir
que d’apres les parameétres du majoritaire. Pour Guillaumin (2002) et Juteau (1999),
majoritaire et minoritaire s’inscrivent dans une dynamique inégalitaire. Les groupes
minoritaires ont tous en commun un rapport d’oppression économique d’abord et
ensuite 1égal, avec la majorité (Guillaumin, 2002). Chez Guillaumin, le minoritaire est
assigné a la différence, au particulier, alors que le majoritaire incarne I’universel. La
particularit¢ et la différence caractérisent le minoritaire et le différencient du
majoritaire. D’aprés Guillaumin, le majoritaire n’est différent en rien, car il est la
référence. Dans ses valeurs, le majoritaire se présente comme égalitaire, tandis qu’il
refuse ses mémes droits a la minorité. Guillaumin affirme a propos des membres des

minorités :

Différents, opprimés, mineurs, ils le sont tous. Le systéme de justification
majoritaire se nourrit a ce cercle vicieux ; mineurs parce que incapables,
incapables, parce que différents, différents parce que marqués des
stigmates de la dépendance. Et ceci dans un systéme global qui refuse la
dépendance et la méprise ; (Guillaumin, 2002 : 120-121)

Guillaumin continue en expliquant le refus de I’Occident de reconnaitre 1’existence de
I’ Autre comme relevant d’un mécanisme de défense. Elle décrit les deux mécanismes
adoptés par le majoritaire : tuer ou assimiler, ¢’est-a-dire ne pas reconnaitre 1’histoire

et ses conséquences, par exemple minimiser les séquelles de la période coloniale.
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D’apres Guillaumin, ’'un des fondements des attitudes racistes est 1’absence ou le

masque de I’autre. Elle avance que

Ce qui marque ’autre, c’est donc son absence ; [...] Il est repoussé au loin
dans la perception, radicalement «autre», radicalement lointain. Son
masque seul apparait parfois sur une scéne ou sa place est celle de I’absence.
Il n’existe pas : il est objet d’oppression concrete recouvert de silence d’un
coOté, objet de manipulation idéologique de 1’autre [...] L’inexistence de
I’autre réel, barré par son masque (antisémitisme par exemple) ou son
absence (colonisation), est I’'un des fondements de la conduite raciste
(Guillaumin, 2002 : 63-64).

Ainsi, I’analyse critique des rapports majoritaires et minoritaires est caractérisée par
des rapports d’oppression et elle s’insére dans une dynamique inégalitaire et

essentiellement en 1’absence de I’ Autre.

La deuxiéme partie de la revue littérature concerne le volet empirique de la recherche.

2.2 Obstacles et représentations : Les Noirs et les minorités

Cette deuxieme partie de la revue de littérature passe en revue les études empiriques
qui portent d’une part, sur les obstacles qui nuisent a la réussite scolaire des jeunes
Noirs (2.2.1) et, d’autre part, sur les représentations des minorités dans les manuels

scolaires (2.2.2 et 2.2.3).

2.2.1 Les Noirs dans le milieu scolaire

Différentes études canadiennes ont illustré les difficultés sociales et scolaires
qu’éprouvent les jeunes noirs. Dei (1997), dans une importante étude, Reconstructing
dropout, a mis en lumicre les problémes rencontrés par les jeunes noirs dans le systéme
scolaire de I’Ontario. Son travail examine comment les structures mémes du milieu de

I’éducation peuvent entrainer un décrochage scolaire chez les jeunes éléves noirs. En
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matiere de représentation, son ¢tude montre que les parents et les jeunes noirs
¢tablissent un lien direct entre 1’absence de professeurs noirs et de modeles positifs
dans le systéme scolaire et le décrochage scolaire. Plus largement, 1’absence de
professeurs, d’administrateurs, de conseillers pédagogiques noirs au sein de
I’établissement scolaire serait problématique pour les parents et les éléves afro-
canadiens (Dei, 1997 ; Brathwaite & James, 1996). Sans toutefois le démontrer, ces
mémes parents et ces jeunes soutiennent que la présence de professeurs noirs aurait des
impacts positifs : « Black teacher were been seen by Black students as being able to
provide students with positive role models, as well as advice, hope, encouragement,
and a sense of the wide range of opportunities that exist for them » (Dei, 1997 : 173).
D’apres Dei, une telle présence dans le milieu scolaire réduit I’expérience d’aliénation
et d’exclusion des jeunes noirs. De plus, ces jeunes auraient la capacité de se voir, a
travers ces professeurs qui sont en position d’autorité, d’une fagon plus positive (Dei

et al,. 1997a, 1997b ; Dei, 1995).

Dans une autre étude, Dei (1996) et un groupe d’étudiants de 3e cycle (Ontario Institute
for studies in Education) ont mené une série d’enquétes durant I’année 1992 visant a
cerner les facteurs qui pourraient contribuer a rendre le curriculum plus inclusif. Cette
recherche a fait ressortir des témoignages percutants de la part d’étudiants noirs (Dei,
1996). Les sujets interrogés reviennent sur I’importance d’avoir des modéles dans le

milieu scolaire :

Jean-Brenda also linked students’ disengagement to the lack of Black role
models and authority figures in the schools and the students’ sense of
isolation in the institution. Her narrative illustrated how schools contribute
to the reproduction of power relations and maintain social inequality. [...]
Students saw Black staff representation as cardinal to the integration of
their lived experiences, culture, and heritage in the school curriculum (Dei,
1996: 174-175).
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Cependant, selon Dei (1996), les parents et les jeunes de la communauté noire
interrogés croient que la seule présence de professeurs et de conseillers pédagogiques
ne suffit pas pour améliorer la situation des Noirs dans le milieu scolaire. La
représentation des Noirs dans le curriculum est un autre facteur relevé. Ils signalent la
quasi-absence, dans les manuels scolaires, de 1’apport des Noirs au Canada, et lorsque
la communauté noire est représentée dans le programme scolaire, c’est, la plupart du
temps, d’une fagon négative et dévalorisante (Brathwaite & James, 1996). D¢s lors, les
jeunes ne parviendraient pas a s’identifier aux images trop souvent négatives,
stéréotypées ou ne concordant pas avec leur réalité et leur expérience. Certains

¢tudiants estiment qu’ils ne se reconnaissent aucunement dans le systéme scolaire :

When I was going to school the teachers focused on European history...
Alexander Gaham Bell discovered this and when you sit in a classroom full
of 12 White people and all you hear is White this, White that, you think,
‘So what am I here for?’ [...] so you don’t find that interesting... But at the
same time the teacher could always say, well, this came from the Caribbean
and this came from Africa [...] school system that I know... focused on just
White European and that’s it, nothing more [...] So a lot of the students that
are minorities . . . don’t feel interested or are left out. . .. It’s just you in a
corner of the room (Dei, 1996: 173-174).

En somme, selon les parents, et les ¢léves noirs de 1’Ontario, le milieu scolaire ne

répondrait pas a leurs attentes (Dei, 1992).

Dans une autre de ses études, Dei (1995) a fait ressortir la voix des jeunes noirs sur
I’école idéale qu’ils aimeraient fréquenter. Les principaux problémes identifiés étaient

les suivants :

However, it is noted that issues about differential treatment; the lack of
representation of Black/African perspectives, histories, and experiences;
the absence of Black teacher; and a prevailing culture White, Eurocentric
dominance in the mainstream school system are concerns shared by all
Black youths (Dei, 1995: 184).
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Au Québec, plusieurs études ont fait état depuis les années 1980 des perceptions des
jeunes d’origine haitienne quant a la présence du racisme et des préjugés dans le milieu
scolaire (Pierre-Jacques, 1981 ; Laperriere, 1991 ; Labelle, 2001 ; Potvin, 2007). Les
Québécois d’origine haitienne gardent trés souvent une expérience douloureuse de leur
passage a I’école et ont un vif sentiment de racisme qui prend racine dans leurs rapports
avec les enseignants et la direction de I’école. Ils vivent fréquemment un « isolement

ethnique progressif » au cours de leur scolarité (Potvin, 2007).

Pour sa part, Laperriére (1991) s’est interrogée sur le processus de développement des
relations interethniques, interraciales et interculturelles dans le milieu scolaire
québécois du secondaire I au secondaire V. Elle a tenté d’observer, tout au long de ce
processus, les facteurs qui influencent ces relations, comme les parents, la communauté,
le personnel de I’école et d’autres intervenants. Elle a réalisé des entrevues de groupes
ou individuelles et des observations. Pour le groupe des jeunes d’origine haitienne,
I’étude a distingué quatre catégories : les branchés, les alternatifs, les débranchés et les
passifs. Les débranchés sont les plus radicaux. Pour eux, les institutions, telles que la
police ou I’école sont encore plus racistes que le reste de la société. Selon eux, le

racisme s’exprime sous différentes formes :

la partialité des professeurs, des directeurs et des policiers, I’iniquité des
politiques administratives, 1’inégalité des chances dans la recherche d’un
travail et d’un logement, les attitudes paternalistes [...] A cela, il faut
ajouter toutes les pratiques qui camouflent systématiquement la
contribution des noirs a 1’édification et a la consolidation de cette société
(Laperriere, 1991 : 62).

Dans ces entrevues, plusieurs €léves d’origine haitienne ont dénoncé explicitement les
comportements racistes (des professeurs, directeurs et étudiants), mais plusieurs jeunes
adoptent des attitudes d’évitement, car ils tiennent a leur réussite scolaire. D’autres
répondants sont plus optimistes vis-a-vis de 1’école. Toutefois, la grande majorité de

ces jeunes d’origine haitienne subit quotidiennement un traitement inégalitaire dans le
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milieu scolaire. D’aprés eux, la direction de 1’école prone des valeurs telles que
I’égalité, le respect et la tolérance, par contre « on estime que le réglement de conflits
entre Noirs et Blancs se fait au détriment des premiers ou encore, que les minoritaires
recoivent un traitement différent » (Laperriere, 1991 : 67). Dans sa recherche menée
auprés de jeunes du secondaire fréquentant une école cosmopolite du Montréal
(Laperriere, 1998), tous les répondants d’origine haitienne disaient conserver un
souvenir profondément douloureux de leur expérience a 1’école primaire. Toutefois, au
secondaire, cette expérience était jugée plus positive et ils 1I’expliquaient par le

cosmopolitisme de leur établissement scolaire.

Dans son étude auprés d’une trentaine de jeunes de 2e génération, rencontrés a
plusieurs reprises sous forme de groupe de discussion et d’analyse, Potvin (1997 b,
2002) a mis en évidence les mémes types de difficultés, en lien aussi avec les
dynamiques du quartier. Les jeunes parlent de maniére assez généralisée « d’hypocrisie
de I’école », de dérapages racistes subtils chez les enseignants, d’absence de prise en
compte des Noirs dans les cours d’histoire, des stratégies de dispersion des jeunes
Haitiens dans différentes classes ou groupes de travail, afin de désamorcer d’éventuels
regroupements ethniques, de la tendance de ces jeunes a vouloir « se protéger » entre
eux, du travail inefficace mené par les écoles pour éviter 1’effet des gangs de rues, et

autres.

Toujours au Québec, et a ’instar des travaux de Potvin (1997, 2002, 2007) et de la
CDPDJ (2011), I’é¢tude de Labelle (2001) aupreés de jeunes adultes (18-34 ans)
d’origine haitienne et jamaicaine montrait que 92 % des interviewés disaient avoir subi
le racisme dans le milieu scolaire, autant par les enseignants que par leurs camarades
de classe, et ce, dans la cour d’école et a la cafétéria. Plus de 50 % des répondants
disaient avoir subi des incidents racistes mettant en cause des enseignants, sous forme
de commentaires désobligeants ou de blagues racistes. Certains interviewés ont

rapporté d’autres attitudes racistes subtiles, comme le fait d’avoir « moins d’attention »,
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un soutien moindre, un évitement, une froideur ou des évaluations biaisées.
L’expérience du racisme dans le milieu scolaire a provoqué chez certains, soit un désir
exigeant de performance pour prouver leur valeur, soit un manque d’intérét envers
I’école en raison de I’exclusion. Les expériences de ces jeunes ne correspondent pas a

la mission dont I’école québécoise s’est dotée. Labelle (2001) soutient que :

Ceci est intolérable si I’on considere que le milieu institutionnel qu’est
I’école a pour mission d’assurer 1’égalité des chances de tous les éleves,
quelle que soit leur origine, et de promouvoir I’éducation civique et le
rapprochement interculturel dans le cheminement scolaire (Labelle, 2001 :
44).

A D’instar des travaux de Potvin (1997, 2002, 2007 b, 2008 b) et de la Commission des
droits de la personne (2011 ; Eid, 2012), le document de consultation gouvernementale
sur la pleine participation a la société québécoise des communautés noires (2005)
faisait mention du taux de décrochage scolaire élevé chez les jeunes noirs et de leurs
difficultés scolaires : « Pour plusieurs, I’intégration au milieu scolaire est difficile. Les
jeunes s’y sentent victimes d’exclusion et de discrimination, tant de la part de leurs
pairs que du personnel de I’école » (MICC, 2005 : 16). De plus, ce méme document
(MICC, 2005 : 25) insistait sur les impacts dévastateurs que causent les préjugés sur

les jeunes noirs dans leur processus d’intégration :

Les gens plus scolarisés, qui font partie de réseaux sociaux et économiques
disposant d’un certain pouvoir économique, professionnel ou social, sont
moins susceptibles d’étre affectés par les préjugés grossiers et la
discrimination directe. Par contre, I’impact sur les couches sociales les plus
fragiles des communautés noires — celles qui sont pauvres, peu scolarisées
et marginalisées — peut étre dramatique. Les préjugés et la discrimination
accentuent la marginalisation des membres vulnérables des communautés
noires (MICC, 2005 : 21).
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Par ailleurs, Estimable (2006) a analysé¢ dans son mémoire de maitrise les propos des
jeunes concernant leur vécu scolaire. Ces jeunes sont agés de 15 a 25 ans, sont tous nés
en Haiti et sont arrivés au Québec vers 1’age de 12 a 15 ans, sauf deux, qui sont arrivés
vers 1’age de 18 ans. Il a cherché a saisir les obstacles étroitement liés a I’intégration et
aux problémes scolaires et d’apprentissage auxquels les jeunes immigrants d’origine
haitienne sont confrontés dans le systeme scolaire au Québec. D’apres les entrevues
menées, les jeunes indiquent que des leur arrivée dans le milieu scolaire, ils ont vécu

du racisme qui se manifeste sous plusieurs formes.

Selon les témoignages des jeunes immigrants haitiens, le racisme est tres
fort dans le milieu scolaire québécois. Ils y font face dés leur arrivée et
I’expérimentent sous diverses formes : les différences d’accent, la nuance
épidermique, le manque de tolérance du jeune Québécois ou le sentiment
d’insécurité apparent au jeune Québécois face a 1’étranger sont autant de
reperes évoqués par nos répondants pour décrire cette réalité (Estimable,
2006 : 73).

D’aprés Estimable (2006), ces jeunes croient que les Québécois parlent le frangais avec
un accent difficile a comprendre. Or, Estimable précise que c’est a I’aune de cet accent
que I’établissement scolaire évalue la communication et le potentiel intellectuel de ces
jeunes haitiens lorsqu’ils sont orientés directement vers des classes d’accueil, méme
lorsqu’ils s’expriment trés bien en frangais. Pour Estimable, le racisme ne serait pas le
seul obstacle a leur intégration dans I’établissement scolaire, mais il demeure 1’un des

facteurs les plus saillants, en lien avec leur statut socioéconomique.

D’autres recherches ont contribué a mieux saisir les difficultés que vivent les jeunes de
la communauté haitienne dans le milieu scolaire québécois (Lafortune & Kanouté,
2007). Lafortune et Kanouté (2007) ont tent¢ de comprendre si le vécu scolaire et
identitaire de la 1re et de la 2e génération chez les jeunes Montréalais d’origine
haitienne est semblable ou distinct. Leur étude n’a pas révélé de divergence majeure

entre la 1re et la 2e génération, mais il semble exister un lien entre un vécu scolaire
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positif et une bonne intégration identitaire et sociale. Ainsi, un vécu scolaire néfaste
«parait 1i¢ a une forme de polarisation de I’identité vers 1’assimilation ou la
séparation » (Lafortune & Kanouté, 2007 : 34). L’étude dénote aussi que les jeunes des
deux générations s’estiment touchés par le racisme et I’image négative que la société
projette d’eux. Les résultats de la recherche ont mis en exergue leur besoin de
reconnaissance, de respect et d’une représentation plus positive de leur communauté.

Pour Lafortune et Kanouté,

Ainsi, premicres et deuxiémes générations partagent un vécu commun,
d’une part, a titre d’adolescents dont I’image de soi n’est pas encore
clairement définie et, d’autre part, comme jeunes d’origine immigrée
touchés par les discriminations, le racisme et une image collective négative
(Lafortune & Kanouté, 2007 : 23).

Lafortune et Kanouté (2007) insistent sur le fait que 1’école doit étre un vecteur pour

contrer les stigmatisations et de ce fait, pour promouvoir le « vivre-ensemble ».

L’étude de Mc Andrew, Ledent et Ait-Said (2008) visait & mettre en lumiére le parcours
et les résultats scolaires des éléves de la communauté noire du Québec, dans le secteur
francais et le secteur anglais. Leur recherche a permis d’observer les facteurs qui
influencent le cheminement scolaire des jeunes de cette communauté. La population
étudiée provenait surtout des Antilles. La clientele se divisait en 5 sous-groupes : dans
le secteur francais, les éléves des Antilles de langue maternelle créole (I€gérement plus
nombreux), ¢léves originaires des Antilles de langues maternelles frangaise et anglaise ;
ceux provenant d’Afrique langues maternelles francaise et anglaise (mais qui sont
majoritairement de langue frangaise) ; et les éléves dans le secteur anglais, originaire
d’Afrique et des Antilles (proviennent pour la plupart des Antilles). D’aprés 1’étude, le
sexe, le lieu de naissance, le niveau d’entrée dans le systéme scolaire québécois, le
retard scolaire accumulé¢ avant ou aprés le secondaire, la provenance du milieu

socioéconomique, sont autant de facteurs qui influencent la diplomation.
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L’¢étude fait ressortir la différence entre les jeunes des communautés noires provenant
du secteur francgais et ceux venant du secteur anglais, sur le plan « des caractéristiques

démographiques, socioscolaires et socioéconomiques » (Mc Andrew et al., 2008 : 79).

Dans le secteur frangais, les chercheurs constatent la vulnérabilité de cette clientele,
comparativement a 1’ensemble de la population et aux autres jeunes issus de
I’immigration. Ces jeunes sont fortement issus de milieux défavorisés, et sont, pour la
plupart, nés a I’extérieur du Québec. Selon I’étude, «Plus de 40 % d’entre eux
n’intégrent, en effet, le systéme scolaire québécois qu’au secondaire » (Mc Andrew et
al., 2008 : 79). D’apres les résultats de la recherche, les créolophones et les
anglophones sont incontestablement les plus désavantagés dans le systéme scolaire
québécois. En ce qui concerne le cheminement et les résultats scolaires, I’é¢tude révele
que les éléves provenant des deux secteurs éprouvent des difficultés. Encore une fois,
la situation des créolophones et des anglophones dans le secteur frangais est plus
négative. Cette étude conclut que la situation des ¢éléves des communautés noires est
préoccupante dans le systéme scolaire québécois, sauf pour les 2es générations, qui

réussissent mieux :

En effet, le fait que méme lorsqu’on prend en compte leurs caractéristiques
initiales, les éléves des communautés noires réussissent moins bien que les
autres éléves issus de I’immigration dans les deux secteurs et que les éléves
de troisieme génération ou plus au secteur anglais, pointe vers une
exploration plus large de 1’origine des difficultés qu’ils connaissent (Mc
Andrew et al., 2008 : 83).

Plus récemment, I’étude de Livingstone (2010, 2014) sur le vécu scolaire de jeunes
noirs au secondaire au Québec fait état des mémes constats : les jeunes parlent de
I’importance du soutien constant du personnel enseignant, de leur appréciation a
I’égard des professeurs qui entretiennent des relations respectueuses avec eux, qui leur

portent une attention particuliére et qui les encouragent et les aident a surmonter leurs
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difficultés. Pour ces ¢€léves, le racisme est un facteur majeur qui limite leur réussite,

beaucoup plus que la pauvreté. Livingstone (2010) rapporte que

Les entretiens avec les répondants-clefs semblent indiquer que 1’impact du
racisme et de la discrimination institutionnelle est encore mal compris. Les
¢éleves, leurs parents ainsi que certains membres du personnel scolaire ou
certains intervenants communautaires disent que le racisme et les préjugés
persistent et constituent des problémes généralisés a D’intérieur et a
I’extérieur des écoles. [...] De plus, il s’avere que la peur et
I’incompréhension masquent souvent le probléme du racisme en milieu
scolaire (Livingstone, 2010 : 30).

Toujours dans le milieu scolaire, sur la question de la « promotion des chances »,
I’é¢tude de Torczyner (2010) propose de mettre 1’accent sur la réussite des jeunes noirs,
qui sont démographiquement trés importants. A cet égard, la diplomation des jeunes
noirs a fortement augment¢, mais 1’étude montre divers problémes auxquels les jeunes
noirs sont confrontés. Plusieurs jeunes noirs interrogés dans cette recherche '!
soulignent par exemple que ceux qui sont exposés au décrochage scolaire ou qui
éprouvent des difficultés ne recoivent pas 1’aide nécessaire. Par ailleurs, Livingstone
(2010) fait mention du manque de soutien des professeurs et d’un programme que les
jeunes noirs jugent inadéquat, ne correspondant pas a leur réalité. Dans cette méme
étude, Livingstone soutient que les écoles de Montréal ne favorisent que rarement une
forme d’enseignement interculturel et antiraciste. Au sein méme de ces établissements
scolaires, les inégalités raciales et le racisme seraient omniprésents et auraient des
conséquences sur le rendement et la réussite scolaire de ces jeunes. Pour Livingstone
(2010), la présence de personnel (administrateurs, enseignants, travailleurs
communautaires, et conseillers d’orientation) issu de cette communauté serait I’une des

pistes de solution.

1 Ce volet de la recherche a été mené par Livingstone.
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D’autres études ont plutot porté sur le manque de connaissances de la contribution des
Noirs a la société canadienne et québécoise, en particulier chez les éleves noirs.
Pourtant, la présence des Noirs au Québec n’est pas un fait récent, puisqu’elle remonte
aux premiers temps de la colonisation frangaise, et Trudel (2004) a bien documenté
I’esclavage dont certains furent victimes au Québec. Les historiens Walker (1981) et
Bessiere (2012) estiment qu’il est évident que les Canadiens ne recoivent pas un
enseignement adéquat sur le role historique des Noirs au Canada. Selon ces auteurs,
quand le milieu scolaire mentionne 1’esclavage des Noirs, il fait toujours allusion au
« chemin de fer clandestin » (I’Underground railroad), mais 1’école peine a expliquer
la contribution et la présence des Noirs, et surtout les problémes raciaux auxquels ils

sont confrontés. (Walker, 1981 ; Bessiére, 2012).

Walker et Bessicre soulignent également le manque de connaissance sur I’histoire des
Noirs de la plupart des Canadiens noirs, car a 1’école, ils apprennent que les inventeurs,
les héros, les accomplissements économiques, sociaux et culturels ont été réalisés par
des Blancs. Le milieu scolaire québécois enseigne a peine, ou méme ignore, 1’histoire
et la contribution positive des Noirs encore aujourd’hui (Bessiére, 2012 : 15). Dans son

¢tude déja ancienne, Walker mentionnait :

Malheureusement, la plupart des Noirs canadiens ont oubli¢ une grande
part de leur histoire. Dans les écoles a majorité anglo-saxonne, on leur a
enseigné que les héros sont blancs, que les grandes réalisations sont
I’ceuvre des Blancs, que la nation a été construite par des Blancs, ce qui
relégue les Noirs au rang d’intrus, ou en mettant les choses au mieux, au
rang de parasites dans une histoire qui se déroule sans eux. Il n’est donc
pas étonnant que les Noirs éprouvent souvent le sentiment de ne pas
vraiment faire partie de la société canadienne, et qu’ils aient congu une idée
de leur propre valeur d’apres la définition qu’en ont donnée des personnes
étrangeres a leur groupe (Walker, 1980 : 5).

Par conséquent, Walker fait remarquer que ces jeunes noirs n’éprouvent souvent aucun

sentiment d’appartenance a la société canadienne. L’enseignement de I’histoire des
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Noirs, dans le milieu scolaire, revét donc une importance fondamentale, dans la mesure
ou cela influencera les jeunes noirs dans leur action présente et future, car « tout peuple
doit se pencher sur sa propre histoire pour se comprendre lui-méme » (Walker, 1980 :
5). Walker continue en avangant que 1I’enseignement de I’histoire des Noirs permettra
aux jeunes noirs non seulement de prendre conscience des réalisations positives de leur
groupe, mais cela favorisera une confiance en eux-mémes. De plus, cet enseignement
permet de comprendre la structure de la société coloniale de 1’époque ; 1’exploitation

de la main-d’ceuvre noire qui a bati le Canada et les origines des barricres raciales.

Voyons maintenant les études qui se sont penchées sur I’analyse des manuels scolaires

et de la représentation des minorités, notamment des Noirs, dans ces manuels.

2.2.2  Les représentations des minorités dans les manuels scolaires du

primaire et du secondaire

Cette deuxi¢me partie de la revue de littérature traite d’un volet empirique des travaux

analysés. Il s’agit de présenter les études portant sur 1I’analyse des minorités.

Les représentations des minorités en général

L’analyse des minorités dans les manuels scolaires du Québec n’est pas un champ
d’études nouveau. Au début des années 80, plusieurs intervenants du milieu scolaire et
des communautés culturelles ont démontré leur préoccupation quant au matériel
didactique qui était foncierement monoculturel (Vincent & Arcand ; 1979 ; Mc Andrew,
1987 ; Thibaudeau, 1988). La valorisation de la diversité culturelle et du pluralisme
dans les manuels scolaires a donc été au coeur des préoccupations. Suite a une demande
de madame Louise Robic, la Ministre des Communautés culturelles et de I’ Immigration

du Québec de 1’époque, Marie Mc Andrew (1987), en tant que consultante pour le
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compte du Conseil des communautés culturelles, a effectué¢ une étude sur le traitement
de la diversité raciale, ethnique et culturelle et la valorisation du pluralisme dans les
manuels scolaires du Québec. Dans cette recherche, Mc Andrew (1987) n’a pas analysé
toutes les minorités raciales et ethniques du Québec et du Canada, mais elle s’est
penchée sur le traitement que font les manuels scolaires de ces groupes et de leurs

cultures.

La chercheure a analysé le contenu du matériel didactique approuvé par le ministére de
’Education des écoles primaires et secondaires francophones et anglophones du
Québec. Dans un premier temps, la recherche a consisté en une analyse de contenu
dans le but de dégager la facon dont la diversité raciale, ethnique et culturelle était
représentée dans les manuels. Ensuite, Mc Andrew (1987) a proposé des pistes de
solution pour favoriser une représentation raciale, ethnique et culturelle adéquate et une
valorisation du pluralisme. Finalement, le Conseil a soumis un avis a la ministre sur la
question en 1988. Par la suite, le ministére de I’Education, par I’intermédiaire de son
Bureau d’approbation du matériel didactique, a construit une grille d’analyse visant a
¢liminer les stéréotypes des manuels. Cet outil a permis une meilleure représentation
qualitative et quantitative des différentes minorités ethniques et raciales du Québec.
Toutefois, selon le Conseil des Communautés culturelles et de 1I’immigration du
Québec (1988), la lutte contre les stéréotypes ne garantit pas une représentation
adéquate des diverses minorités et I’¢limination de 1’ethnocentrisme dans le matériel

didactique.

Le but de I’étude de Mc Andrew (1987) n’était pas d’analyser spécifiquement le
traitement des Noirs dans le matériel didactique de langue francaise comme anglaise
au Québec. Toutefois, la chercheure a analysé indirectement le traitement des Noirs
lorsqu’elle s’est penchée principalement sur les thémes suivants : Discussion relative
aux droits humains, au racisme et a la discrimination dans le Québec et dans I’ensemble

du Canada d’aujourd’hui, ainsi que sur Présentation des inégalités mondiales en
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relation avec la présence des communautés culturelles au Québec et dans 1’ensemble
du Canada. A cet égard, elle a démontré une évolution remarquable du matériel
didactique, provenant essentiellement des cours de Formation personnelle et sociale et
également des cours de Francais langue maternelle, quant a la capacité des manuels
utilisés d’aborder des sujets aussi délicats que le racisme. De plus, I’étude révele que
plusieurs extraits, principalement ceux provenant du programme de Formation
personnelle et sociale et Francais langue maternelle, abordent les stéréotypes et les
préjugés ainsi que les conséquences de ces préjugés et de la discrimination sur les
victimes. Ces extraits mettent 1’accent sur la discrimination individuelle et
institutionnelle. La conclusion de cette analyse est que dans la plupart des extraits, les
auteurs condamnent le racisme et évoquent un sentiment d’empathie a 1’endroit des
victimes. L’analyse du théme, Présentation des inégalités mondiales en relation avec la
présence des communautés culturelles au Québec et dans ’ensemble du Canada,
presque absent du corpus de langue anglaise, fait ressortir quelques points positifs,
comme celui de faire prendre conscience aux éleéves de la réalité des populations des
pays du Tiers-Monde ; et celui d’une présentation équilibrée des différents pays du
Tiers-Monde. Cependant, 1’é¢tude révele que les habitants de ces pays sont présentés
comme passifs et dépendants de I’aide étrangere. Certains extraits témoignent de

sentiments de supériorité et de paternalisme.

Dans cette méme étude, Mc Andrew (1987) a fait I’analyse de contenu d’un corpus de
manuel scolaire du niveau primaire et secondaire, approuvé par le Ministére de
’Education en 1983-1984, mais des thémes différents étaient abordés. Le but consistait
a examiner le traitement de trois thémes : le racisme, I’immigration et la réalité
multiethnique dans les manuels scolaires de langue frangaise au Québec. Mc Andrew
a analysé les cours suivants : pour le primaire, 1’enseignement religieux, le francais
langue maternelle et les sciences humaines. Au secondaire, il s’agissait de I’économie
familiale, 1’enseignement religieux et moral, le francgais langue maternelle, sauf les

dictionnaires, I’histoire et la géographie. Mc Andrew a mené son étude en voulant
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traquer des traces possibles d’ethnocentrisme dans les manuels scolaires de langue
francaise au Québec. Elle s’est intéressée principalement aux idéologies et aux images
véhiculées a I’égard de la diversité raciale et culturelle dans la société canadienne et
québécoise. Cette étude démontre la contradiction et la complexité de 1’idéologie
véhiculée dans les manuels scolaires. Le traitement de ces thémes n’a pas permis
d’affirmer la présence de stéréotypes d’une facon univoque et évidente dans les
manuels. Selon Mc Andrew (1986), cette contradiction refléte la société québécoise.
Son étude démontre que les manuels condamnent le racisme ailleurs dans le monde,
sans toutefois faire prendre conscience des « pratiques racistes » au sein de la société
québécoise (Mc Andrew, 1986 : 114). Le theme de I’immigration fait ressortir une
seule vision, celle des Québécois francophones. Il ne tient pas compte du point de vue
des immigrants. Les problémes rencontrés et leur vécu en tant qu’immigrant sont
ignorés. Le dernier théme, la réalité pluriethnique, est quasi-absent, si ce n’est que pour
souligner les aspects folkloriques. Ce théme fait ressortir I’image du Québécois

francophone « victime » (Mc Andrew, 1986 : 115) des autres.

De plus, une autre étude concernant le traitement et 1’image des pays du Tiers-Monde
et non occidentaux dans les programmes des cours d’histoire et de géographie, anciens
et nouveaux, au secondaire francophone, avait été effectuée également par Mc Andrew
(1986 a). L’étude a dégagé la place accordée aux pays du Tiers-monde et la fagon dont
les manuels d’histoire et de géographie du secondaire francophone présentaient la
problématique du sous-développement. L’auteure a démontré que les idées véhiculées
concernant «la civilisation occidentale et les autres civilisations — L’évolution
politique du Tiers-monde du colonialisme jusqu’a I’époque actuelle — La
problématique du développement» (Mc Andrew, 1986: 179), restaient encore

stéréotypées et essentiellement ethnocentristes.

Contrairement a Mc Andrew, Denis Blondin a entrepris ses recherches dans une tout

autre perspective. L’objet de 1’analyse amorcée dans son livre « L apprentissage du
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racisme dans les manuels scolaires » était principalement la composante racialiste,
concept désignant 1’¢élément théorique de 1’idéologie raciste. Blondin avait tenté de
« décortiquer les fondements cognitifs du racisme en analysant cette version condensée
et simplifiée de NOTRE culture que sont les manuels scolaires... » (Blondin, 1990 :
12). Il a analysé¢ la transmission et la construction du racisme dans 84 manuels scolaires
utilisés au primaire et au secondaire au Québec. Les manuels sélectionnés ont été
approuvés par le ministére de I’Education durant les années 1981-1987. L’auteur a posé
une question fondamentale, a savoir si la société condamne d’une fagon unanime le
racisme. Mais, sa recherche a révélé a quel point cette idéologie se propageait dans les
manuels scolaires, comme dans d’autres spheres de la société. Il a analysé comment se
véhiculait une vision racialiste du monde dans les manuels scolaires dans une société
qui condamne par ailleurs unanimement le racisme. Cette étude révélait que les
manuels scolaires sont utilisés comme instruments pour illustrer la vision générale de
I’humanité. Cette recherche a permis de constater le renforcement du classement et de
la hiérarchisation des groupes humains dans les manuels scolaires. Blondin (1990) a
démontré que 1’espéce humaine est divisée en deux dans les manuels scolaires : Nous,

les Occidentaux et les Autres, les Barbares, primitifs, tiers-monde...
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Les représentations des Autochtones, des Juifs et des musulmans

Outre des études sur le traitement du racisme, du pluralisme, de ’immigration, de
I’ethnocentrisme dans les manuels scolaires, certaines études portaient sur la
représentation de certaines minorités en particulier, telles que les Autochtones, les

Musulmans et les Juifs.

Ainsi, Vincent et Arcand (1979) ont consacré une grande partie de leur recherche a
I’analyse de I’image des Amérindiens dans les manuels d’histoire du Québec au niveau
primaire et secondaire. Ils ont consulté la liste compléte des manuels approuvés par le
ministére de I’Education dédiée aux écoles de langue frangaise (1976-1977), et ont opté
pour une approche axée sur I’analyse sémantique. Leur étude démontre que les manuels
scolaires québécois des cours de sciences humaines, d’arts plastiques, de religion
traitent effectivement des Amérindiens, mais ignore certains faits historiques des
sociétés amérindiennes. Ce qui est plus significatif est que les omissions contribuent a
maintenir une image particuliere de 1’Amérindien. Auparavant, les manuels
expliquaient la colonisation comme moyen pour évangéliser les Amérindiens. A
présent, d’apres I’étude : « ...les Amérindiens sont devenus des pauvres types qu’il faut
moderniser et faire participer pleinement au développement du Québec. La colonie a
modifi¢ ses priorités sans pour autant transformer ses relations avec les

Amérindiens... » (Vincent & Arcand, 1979 : 323).

St-Pierre (2010) a analysé les diverses représentations des groupes ethniques dans les
manuels scolaires d’études sociales destinées aux éléves de langue francaise en
cinquieme et sixieme année de I’Ontario, ou sont présentées les notions relatives a
I’éducation citoyenne. Cette étude a traité de la représentation des groupes ethniques
& Oxford. Cette recherche avait pour but de vérifier s’il y avait des relations de pouvoir

sous-jacentes quant aux représentations des groupes ethniques et, le cas échéant de
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savoir quel groupe principalement était visé. Elle conclut que la représentation des
personnages se situe dans le passé, particulierement chez les peuples autochtones. Les
analyses dévoilent que les communautés ethniques sont représentées de maniere
folklorique et que les Anglais et les Francais sont identifiés comme les 2 « peuples
fondateurs ». De plus, ces derniers constituent la référence quant a la maniére dont sont
représentés les autres groupes, c’est-a-dire que les relations de pouvoir se manifestent
sous une forme d’eurocentrisme. L’auteure conclut que le contenu des manuels

analysés est empreint de relations de pouvoirs.

Oueslati, Mc Andrew, Helly et Ali (2010) se sont intéressés au traitement de I’Islam et
des musulmans dans les manuels scolaires de langue francaise et anglaise au Québec.
Les chercheurs ont analysé le corpus de plusieurs cours des ordres primaires et
secondaires, approuvés par le milieu scolaire ontarien et québécois (2005 et 2006) :
langue, histoire, géographie et éducation a la citoyenneté ; enseignement moral et
religieux protestant. Le but consistait a analyser ’ensemble du matériel didactique
concernant cet enjeu au plan national et international, puis a délimiter 1’évolution de la
place et des représentations de 1’islam et des musulmans dans les manuels. L’étude fait
ressortir une amélioration importante, principalement dans les nouveaux manuels
d’histoire, quant au traitement de I’islam et des musulmans dans les manuels scolaires
de langue francaise et anglaise au Québec, particulicrement dans les nouveaux livres
d’histoire et éducation a la citoyenneté. Toutefois, 1’é¢tude formule quelques
recommandations afin d’améliorer le traitement de ces groupes. Pour ce qui est de
I’islam et les cultures musulmanes, I’étude propose une explication plus claire de
certains concepts tels que la chari’a, le jihad et la polygamie ; et une distinction entre
le fondamentalisme et I’intégrisme religieux, et entre le fanatisme et I’extrémisme
politique. En ce qui concerne le monde musulman sur le plan international, 1’étude
énonce plusieurs recommandations, entre autres celle de présenter la diversité ethnique,
culturelle et religieuse du monde musulman. En ce qui concerne les musulmans vivant

au Québec et au Canada, 1’étude suggére de mieux présenter leur contribution positive
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au sein de la société québécoise et canadienne au lieu de mettre constamment 1’accent

sur les accommodements religieux.

Dans cette méme foulée, la recherche sur le traitement de 1’Holocauste (Hirsch, 2011)
avait pour objectif d’analyser la représentation de 1’Holocauste dans le programme
d’histoire et éducation a la citoyenneté et le programme éthique et culture religieuse au
Québec au niveau secondaire, de méme que la représentation de la communauté juive,
de son histoire, de sa culture et religion. Cette recherche s’est intéressée principalement
au réle que joue le milieu scolaire quant au développement des relations entre les
membres de la communauté juive et les autres Québécois. L’Etude montre qu’au 2e
cycle du secondaire, le cours d’histoire et d’éducation a la citoyenneté et le cours
d’Ethique et culture religieuse font mention de I’'Holocauste occasionnellement, et que
les 5 manuels du ler cycle du secondaire du programme d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté, approuvés par le ministére québécois de I’Education (MELS) sont ceux
qui consacrent de plus longs extraits a I’Holocauste. L’auteure constate toutefois que
le contexte historique et la place de I’Holocauste occupent une place assez limitée. De
plus, d’apres Hirsh (2011), le programme ne porte pas assez d’attention au discours des
victimes et aux actes de résistance qu’ils ont menés pour survivre au drame qu’ils ont
vécu. L’auteure affirme que « les reperes suivent une trame narrative qui adopte plutot
le point de vue des agresseurs. Leur idéologie, leur politique et son application sont au

premier rang » (Hirsh, 2011 : 35).

L’importance de 1’enseignement de I’Holocauste et les orientations thématiques, dans
les manuels analysés, ne sont pas claires. Le programme mentionne davantage les
moments forts de I’histoire et ne parle pas de la communauté juive au Québec (passé
et présent). De plus, ’auteure fait remarquer qu’il n’y a aucun lien établi entre

I’Holocauste et d’autres événements historiques similaires.
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Les représentations des Noirs

Wolf (1992) a mené une recension des travaux dont I’objectif est I’analyse de la
représentation des minorités dans les manuels scolaires du secondaire d’histoire utilisés
entre 1945 et 1985 aux Etats-Unis. Il a évalué 1’évolution des images des minorités
dans le contenu de ces manuels. Pour les manuels des années 1950 Wolf rapporte
I’é¢tude de Marcus (1961) qui a analysé un échantillon de 16 livres des cours d’histoire
américaine utilisés au lercycle et au 2e cycle du secondaire (junior and senior high
levels). Marcus a conclu qu’aucun manuel ne représentait adéquatement les minorités
(Juifs, Noirs, immigrants européens, hispanophones, et asiatiques). Selon lui, dans les
années 50, les manuels reflétaient une société blanche, protestante et anglo-saxonne ou

la présence et I’apport des minorités étaient quasi-absents.

En portant attention a la représentation des Noirs dans son étude des manuels « the
junior and senior high levels » (Marcus, 1961 : 293), Marcus a constaté que I’esclavage
¢tait une thématique proéminente dans I’histoire des Noirs américains telle que
présentée dans ces manuels. Aprés 1’esclavage, lors de la Guerre civile (Guerre de
Sécession), les textes présentaient les Noirs affranchis comme peureux, impuissants,
confus, en perpétuant I’image stéréotypée du Noir inférieur. Les manuels ignoraient
compleétement des figures marquantes et la contribution des Noirs a la construction de

la société américaine.

Selon, Wolf (1992), les auteurs qui ont analysé la représentation des minorités dans les
manuels d’histoire américaine de 1960 a 1985 soulignent une grande amélioration au
fil du temps, malgré des lacunes persistantes. Certains livres sélectionnent des figures
emblématiques de la lutte des Noirs telles que Martin Luther King et Brooker T.
Washington et omettent des personnalités illustres plus radicales comme Malcolm X et

W.E.B Du Bois (Council on Interracial Books for Children, 1977).
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Dans une autre étude, Clawson (2002) a analysé la représentation de la pauvreté dans
les manuels du cours d’économie du niveau collégial aux Etats-Unis. Elle s’est
principalement attardée sur les rapports entre les questions de race et de pauvreté.
L’auteure a avancé 3 hypothéses. La premiére est que les manuels présentent les Noirs
comme ¢€tant représentés de maniere disproportionnée parmi les pauvres. La deuxieéme
hypothése suppose une représentation trés misérabiliste des Noirs. Finalement, la
troisieme hypothése avance que le Noir est trés rarement dépeint dans un cadre de

programme d’aide sociale.

Pour valider ces hypothéeses, Clawson (2002) a d’abord analysé la partie introductive
des manuels des cours d’économie. Elle a recueilli un ensemble de 27 manuels, parmi
lesquels 8 livres ont inclus des photos sur la pauvreté et sur les cotisations sociales.
Pour effectuer son étude, I’auteure s’est penchée sur des 1égendes, des titres de chapitre
et le texte. L ’étude révele que plus de 60 % des pauvres représentés dans les manuels
sont des Afro-Américains, ce qui, selon Clawson (2002), n’est pas fidele a la réalité.

Elle affirme que

This is a gross exaggeration of the true proportion of Black among the poor.
Accordingtothe1998 Current Population Survey (U.S.BureauoftheCensus,
1998), only 26% of the poor are African American. In contrast, Whites
make up just 36% of the textbook poor, although in reality they are 46% of
those in poverty (Clawson, 2002: 355).

En somme, I’étude a démontré que les manuels des cours d’économie perpétuent
encore «the race coding of poverty » (Clawson, 2002 : 357). D’apres Clawson et
Kegler (2000), le racisme flagrant a quasiment disparu du discours des politiciens.
Cependant, ces derniers invoquent encore ce que ces auteures appellent « the race
coding ». Le crime et les prestations sociales sont des enjeux qui sont largement pergus
comme des «codes». Apres les années 1996, la plupart des débats concernant la
réforme des projets de loi sur I’aide sociale aux Etats-Unis fait comprendre que c’est

un systéme qui fait la promotion du cycle de la dépendance, contribuant ainsi a la
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reproduction d’une « a helpless ‘“underclass’” » (Clawson et Kegler, 2000 : 180). Pour
Clawson et Kegler (2000), ces affirmations évoquent I’image stéréotypée des femmes
noires ayant des enfants dans le but d’obtenir le cheque de 1’aide sociale. Ainsi, « the
politics of poverty are not explicitly tied to race, but racial concerns are never too far

below the surface » (Clawson et Kegler, 2000 : 180).

Au Canada, Walker (1980) a effectué¢ une étude sur I’image des Noirs dans les articles
et les manuels universitaires. Il voulait analyser le role attribué aux Noirs dans les cours
d’histoire du Canada. Il a constaté que ces manuels ignorent totalement la présence des
Noirs comme un « apport historique » au Canada. Les étudiants apprennent que les
Noirs proviennent d’'une immigration récente : des Antilles et de I’ Afrique. Nulle part
dans les manuels n’est expliqué que ces Noirs viennent se joindre a une communauté
déja installée au Canada, soutient Walker. D’aprés Walker (1980), le probléme est que
ces jeunes ¢étudiants intégrent ces faits erronés dans la vie de tous les jours en perpétuant
des attitudes racistes et des inégalités marquantes a 1’endroit des Noirs. Ainsi, les
¢tudiants peuvent suivre des cours d’histoire du Canada durant tous leurs parcours
scolaires, sans jamais prendre connaissance de la contribution et de la présence des

Noirs au Canada.

Dans son mémoire, intitulé La présence des Noirs au Québec : état des lieux et examen
de quatre manuels d’enseignement de [’histoire au XIXe siecle, Almeida (2010) a
¢tudié la place accordée aux Noirs dans I’enseignement de 1’histoire au Québec,
notamment en ce qui a trait a 1’esclavage des Noirs au Québec. Par la représentation
des Noirs dans les manuels d’histoire du XIXe siecle, d’Almeida (2010) s’est ainsi
interrogé sur 1’identité nationale canadienne-frangaise et les représentations de I’altérité
au Québec. Il s’est intéressé aux manuels scolaires d’histoire du XIXe siecle. Il s’est
non seulement interrogé sur la place que I’histoire du Québec leur accordait, mais
également, sur la forme de représentation. Il a analysé les manuels d’histoire de Jean-

Baptiste-Antoine Ferland, Jennet Roy (1861-1865), Léon Provancher (1884) et Henry
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Hopper Miles (1872) pour le niveau primaire. En parcourant ces 4 manuels, il a pu
constater qu’il n’y avait aucun theme qui évoquait la présence des Noirs, comme celle
de Mathieu Da Costa, traducteur de Samuel de Champlain; la traite des Noirs au
Québec ; les origines géographiques des Noirs ou méme leur contribution a la
construction du Québec. Il a conclu que les Noirs, dans les manuels d’histoire
francophones du primaire au Québec au XIXe siecle, étaient indubitablement absents.
Certains auteurs, comme Roy, faisaient mention du théme de 1’esclavage, mais sans le
contextualiser ou méme faire un lien avec les Noirs. Provancher (1884), auteur de
« Histoire du Canada : le premier cours a 1’'usage de la jeunesse des écoles, orné des
portraits des principaux personnages », ne faisait aucune allusion a la présence des

Noirs, ou a I’esclavage des Noirs, qui a duré environ 200 ans au Québec.

L’étude de Poole (2012) illustre aussi 1’exclusion des Afro-Canadiens dans 1’histoire
du Canada. De plus, elle tente de démontrer comment cette absence dans I’histoire
canadienne affecte considérablement le processus identitaire des Canadiens noirs.
Poole (2012) a adopté le concept de North Star myth pour une analyse de contenu de
32 manuels d’histoire des années 1950-1985, approuvés par le ministére de I’Education
de I’Ontario, des niveaux intermédiaires (grades 7-10). La recherche indique que la
contribution des Noirs au Canada a été exclue de I’histoire présentée dans ces manuels,
ce qui pourrait laisser sous-entendre a I’étudiant noir qu’il n’appartient pas a la société
canadienne. Dans une telle situation, Poole conclut : « if being Canadians means being
white, it would be impossible for a black student to so identify in a racialized society »

(Pool, 2012 : 94).

Dans son étude, Poole (2012) a catégorisé son étude en une série d’événements clefs
de I’histoire canadienne : ’esclavage au Canada, la migration des loyalistes, la Guerre
de 1812, la Rébellion du Haut-Canada en 1837 (Mackenzie Rebellions), le Chemin de
fer clandestin (Underground Railroad). D’aprés Poole (2012), ces événements

historiques sont significatifs et se situent au croisement de 1’histoire canadienne et de
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I’histoire des Noirs. La recherche tire plusieurs conclusions. En ce qui a trait au premier
événement, parmi les 32 manuels analysés, 13 mentionnent I’esclavage des Noirs au
Canada. La présence des extraits concernant I’esclavage des Noirs dans les manuels
traduit deux objectifs étroitement liés. Le premier qui prévaut est celui de la fierté
nationale : L’esclavage n’est pas présent¢é comme une entreprise qui était
institutionnalisée au sein de la société canadienne. Ce fait historique est abordé pour
mettre en valeur I’abolition de I’esclavage. Le deuxiéme objectif maintient I’idée de
fierté nationale, mais introduit le concept de North Star myth afin de promouvoir
’image canadienne face aux traitements des Noirs aux Etats-Unis. Pour Poole (2012) :
« In their desire to establish the moral distinction between Canada and the United States,
several textbooks actually embellish Canada's historical distance from its slave past »
(Poole, 2012 : 86). Finalement, la référence a I’esclavage des Noirs illustre un troisieme

objectif : le déni de la participation des Canadiens blancs a 1’esclavage des Noirs.

Poole (2012) affirme que peu de manuels mentionnent les 3 autres événements clefs :
la migration des loyalistes, la Guerre de 1812 et la Rébellion du Haut-Canada en 1837
(Mackenzie Rebellions). L’auteure avance que ces omissions évidentes cachent toute
la présence et la contribution des Noirs a la construction de la société canadienne. Selon
I’¢tude, le Chemin de fer clandestin (Underground Railroad) est 1’événement

historique le plus cité dans les manuels.

Trois tendances générales émergent de cette étude. La premiére, qui coincide pourtant
avec I’arrivée du multiculturalisme, est que les manuels des années 70-80 ne recensent
pas les histoires qui concernent les Noirs au Canada. D’apres I’auteure, la diversité
culturelle est un prétexte pour dresser un portrait de I’établissement au Canada des
Norvégiens, des Suisses, des Danois, des Allemands, des Juifs, des Ukrainiens, des
Hongrois, des Anglais et des Frangais... La deuxi¢me tendance est que la présence des

Noirs est mentionnée particulierement dans le cadre de la Guerre de Sécession aux
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Etats-Unis. Finalement, quand les manuels présentent les Noirs, ils sont soit africains

ou américains, mais rarement canadiens. A cet effet, Poole (2012) fait remarquer que

The textbooks reflected the spirit of the North Star myth insofar as they
were a product of the ideologically dominant construction of the black
presence in Canada. The clearest indication of this prevalence is the dearth
of information in the textbooks about blacks in the traditional defining
moments in Canada history (the Loyalists, 1812, the Rebellions) and the
extensive (though still relatively meager) coverage of the Underground
Railroad (Poole, 2012 : 92).

Au terme de notre recension de la littérature, nous constatons qu’aucune étude
québécoise n’a été réalisée sur la représentation des Noirs dans le nouveau programme

d’histoire et éducation a la citoyennetg.

2.2.3  Synthése de la revue de littérature

Nous avons mis en contexte la présence de la population noire au Canada et au Québec.
Le recensement de 2016 dénombrait au Québec 319 230 membres de la population
noire, qui constituait la minorité visible la plus nombreuse dans cette province. Malgré
tout, plusieurs écrits et consultations publics ont exposé le manque de participation de
la communauté noire « aux différentes spheres de la société en raison, entre autres, de
leur origine ethnique » (MICC, 2005). Cette revue de littérature nous permet de tirer
plusieurs conclusions relatives a notre problématique. Ces différentes théories et ces
fagons d’appréhender I’Autre nous permettent de mieux cerner notre étude et ses

parameétres. A ce sujet, de cette recension, nous retenons les ¢léments suivants.

D’abord, nous avons recensé les différents éléments théoriques en fonction de notre
orientation et de nos questions de recherche qui font ressortir les rapports de

domination, la représentation des Noirs et la reproduction des inégalités. Cette
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recension nous fait voir que les auteurs abordent de maniere différente ces phénomenes.

Nous en retenons trois :

e Représentation, domination et I’absence de 1’ Autre ;
e Discours et domination ;
e Discours, domination et la question de la « race ».

Des quelques ¢léments théoriques présentés, certains accordent une attention
particuliere a la représentation de I’ Autre en son absence dans un rapport de domination
(Said, 1980 ; Guillaumin, 2002 ; Hall, 2007). Hall (2007) note que la représentation est
le fait de rendre concréte une image, mais en I’absence de 1’ Autre. Guillaumin (2002)
fait la méme remarque que Hall (2007) en mettant I’accent sur 1’absence ou le masque
de I’ Autre. Selon I’auteure, le majoritaire prescrit les caractéristiques de I’ Autre, « d’ou
son incapacité de s’engager dans d’autres voies que le meurtre ou I’assimilation qui
sont les deux poles de la négation de I’autre », et de la non-connaissance de son
existence réelle » (Guillaumin, 2002 : 154). Said (1980), Guillaumin (2002) et Hall
(2007) insistent sur le fait que la représentation s’opere en 1’absence de 1’ Autre. Said
(1985) poursuit en critiquant le systeme de représentation et la fagon dont 1’Occident
construit son rapport a 1I’Autre et mentionne que «l’action ou le processus de
représentation implique du contréle, de I’accumulation, du confinement ; cela implique
un certain type d’étrangement ou de désorientation de la part de celui qui représente »

(Said, 1985 : 13).

Nous retenons d’autres facteurs qui nous permettent de mieux comprendre notre
problématique. Cette revue de littérature nous indique que d’autres éléments théoriques
portent sur le discours dans un rapport de domination. Van Djik (1993) se rapproche
de Said (1980), du fait qu’il crée un lien entre le discours et la domination. Van Djik
(1993) utilise I’analyse critique du discours (ACD) pour démontrer comment 1’acces
au discours légitime joue un grand rdle dans la reproduction des rapports de domination.

L’analyse critique du discours (ACD) s’intéresse aux rapports de domination définis
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comme un abus de pouvoir fondé sur le langage et opérant dans I’intérét du groupe

dominant (Van Djik, 1993). D’apres Van Djik (1993),

Dominance also involves special access to various forms of discourse or
communicative events. Dominant groups, or elites can be defined by their
special access to a wider variety of public or otherwise influential
discourses than less powerful groups. That is, elites have more active and
better controlled access to the discourses of politics, the media, scholarship,
education or the judiciary. They may determine the time, place,
circumstances, presence and role of participants, topics, style and audience
of such discourses (Van Djik, 1993:109).

Pour Van Djik (1993), I’analyse critique du discours (ACD) permet d’examiner de
quelle maniére les textes reproduisent les rapports de domination et les inégalités. En
ce sens, Van Djik (1993) nous éclaire et nous permet de mieux comprendre notre
deuxieéme question spécifique qui porte sur la prise de parole dans la transmission de

I’histoire des Noirs.

Finalement, cette documentation nous révele que quelques courants théoriques ont mis
plutot I’accent sur la dimension systémique des rapports de pouvoir et de domination
fondés sur la «race». La Critical Race Theory (CRT) reconnait que le racisme
institutionnel est enraciné et est omniprésent dans la culture dominante, ce qui perpétue
la marginalisation des Noirs (Aylward, 2000 ; Gillborn, 2006 ; Ladson-Billings 1998 ;
Harris, 2012). Constance-Huggins (2019), par exemple, fait un lien entre le récit
historique raconté par le groupe dominant et les minorités racisées. Selon Constance-

Huggins (2019) :

CRT therefore calls for the voices of the oppressed to be reflected in any
recount of history. It asserts that minorities are best able to articulate the
meaning of race and racism because they have experienced oppression and
that such experience is insightful and legitimate. Therefore, new
approaches must be developed to capture and incorporate their experiences
as members of marginalized groups ... (Constance-Huggins, 2019 : 5).
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Nous avons vu que des auteurs ont recours a ce cadre d’analyse pour expliquer
comment les Blancs font fi des injustices, des inégalités et des expériences de
discrimination en lien avec la race. Entre autres, pour démontrer le caractére masqué
du racisme au Canada, Aylward (2000) utilise le terme de racisme invisible ou
«invisibility » of Canadian racism (Aylward, 2000 : 46). De mani¢re similaire,
Bonilla-Silva (2009) et Ladson-Billings (1998) ont recours a la notion de color-blind
racism. A cette fin, cette théorie et ces concepts nous conduisent & mieux cerner notre
troisiéme question spécifique qui concerne la prise en compte (ou non) des rapports de
domination racisé€s pour éclairer les inégalités et les exclusions sociales qu’ont subi et

subissent encore les Noirs au Québec et au Canada.

Par conséquent, nous retenons de cette premicre partie de notre recension que toutes
les théories citées s’entendent pour dire que les représentations dominantes du groupe
majoritaire sont en général préjudiciables a I’ Autre racisé. Cette recension nous permet
de mieux saisir le pouvoir et I’influence du groupe dominant, dans I’acte de représenter.
Nous partageons 1’idée de Van Djik (1993) selon laquelle un groupe qui détient le
pouvoir de controler le discours et le savoir impose son interprétation et sa vision du
monde. En ce sens, nous pensons que Diop (1955) peut nous aider @ mieux comprendre
le rapport entre les représentations des Noirs et les rapports racisés de domination, dans
la mesure ou il a clairement mis en évidence la domination Européenne dans la
transmission de 1’Histoire. Il est encore plus précis en parlant de la falsification de
I’histoire comme moyen de domination, pour maintenir le groupe dominé dans un état
d’asservissement de génération en génération. Pour Diop (1955) le poids du discours
et de la représentation est fondamental dans la reproduction des rapports de domination.
Cette théorie peut étre applicable a notre étude. De ce fait, Diop (1955) nous fait
constater qu’en raison des rapports de domination sous-jacents dans 1’acte de
représenter il est important de tenir compte de la personne qui représente les Noirs,

dans la transmission de leur histoire.
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Ensuite, notre revue de littérature révele plusieurs €léments en ce qui concerne la
représentation des Noirs et des minorités dans le milieu scolaire. De cette deuxieme

partie de notre recension nous retenons deux parametres pour notre étude.

Le premier élément concerne les Noirs dans le milieu scolaire québécois. Cette revue
de littérature indique explicitement les obstacles auxquels ils sont confrontés
(Laperriere, 1991 ; Dei 1997 ; Potvin, 1997 b, 2002 ; Labelle, 2001 ; MICC, 2005,
Estimable, 2006 ; Lafortune et Kanouté, 2007). Elle met en relief plusieurs problémes
du milieu scolaire ontarien et québécois concernant les éléves noirs, qui sont similaires
aux problémes que ces jeunes rencontrent, plus globalement, au sein de la société
québécoise. (Torczyner, 2001, 2006 ; Labelle, 2001 ; MICC, 2005 ; Potvin, 2007, 2008 ;
Eid, 2012). Des quelques recherches présentées, certaines accordent une attention
particuliére a I’expérience douloureuse dans le milieu scolaire (Laperriere, 1998);
I’absence de Noirs dans les manuels scolaires ainsi que la représentation négative de
leur communauté (Walker, 1981 ; Potvin, 1997 ; Lafortune et Kanouté, 2007 ; Bessiére,
2010 ; Almeida, 2010 ; Poole 2012). Ce sont ces principaux ¢léments qui ont été relevés
dans les études, contribuant ainsi a faire avancer notre réflexion. Notre préoccupation,
quant a notre question de recherche, a savoir I’exclusion, la production et
I’institutionnalisation de rapports sociaux de domination dans la représentation des

Noirs, se situe donc en plein coeur des débats actuels au Québec.

Par conséquent, tous ces travaux inscrivent notre problématique entre la dialectique de
I’exclusion des Noirs (dans la société et le milieu scolaire) et les rapports sociaux de
domination qui s’opere par I’entremise des manuels d’histoire. Cette étude vient donc
combler les lacunes observables dans la littérature, dans la mesure ou elle tient compte
des questions liées aux rapports de domination a I’égard des Noirs dans les manuels
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », questions qui n’ont pas encore été abordées
frontalement par les recherches antérieures. Autrement dit que ce soit au sein de la

société, dans le milieu scolaire ou dans les manuels scolaires, la revue de littérature a
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fait ressortir I’exclusion et la discrimination que subissent les Noirs encore aujourd’hui,
ainsi que I’absence significative des Noirs dans les manuels scolaires. A ce stade, aucun
chercheur ne s’est penché sur la reproduction et I’institutionnalisation des rapports
sociaux de domination qui se perpétuent par le truchement des manuels d’histoire.
Pourtant, cet aspect s’aveére fondamental pour la compréhension de I’exclusion des
Noirs qui perdure encore aujourd’hui au sein de la société québécoise. Cette étude

pourrait donc mieux éclairer et enrichir cette problématique.

Le deuxiéme facteur important de cette recension que nous relevons, est la
représentation de 1’Autre, mais plus spécifiquement celle des Autochtones dans les
manuels au Québec (Vincent et Arcand, 1979 ; St-Pierre, 2010). A ce sujet, cette
documentation alimente notre réflexion et nous permet de saisir et de faire un paralléle
avec notre objet d’étude. St-Pierre (2010) a conclu a la présence des relations de
pouvoir dans le contenu des fascicules étudiés. Vincent et Arcand (1979) ont consacré
la grande partie de leur recherche a I’image des Amérindiens dans les manuels
d’histoire du Québec au niveau primaire et secondaire sous I’angle de 1’ethnocentrisme.
I1s ont consulté la liste compléte des manuels approuvés par le ministére de 1’Education
et consacrés aux €coles de langue francaise (1976-1977). Les conclusions d’Arcan et
Vincent (1979) nous interpellent quant a notre question spécifique de recherche qui
porte sur la mémoire. L’un des constats d’Arcand et Vincent (1979) est qu’a travers la
représentation des Autochtones, les manuels renvoient une image positive du groupe

dominant. IIs déduisent que

Les manuels modernes véhiculent ce message parfaitement clair: les
Amérindiens qui étaient 1a avant nous n’étaient pas génétiquement nos
inférieurs, mais une fois placés dans un systéme de libre concurrence, ou
les chances étaient égales et ou nous leur avons méme offert I’éducation, la
religion et les soins dont ils n’ont pas voulus, ils n’ont pu s’adapter et suivre
le développement remarquable de la société québécoise. Et les manuels
ajoutent en parallele que nous les avons donc remplacés et que nous
pouvons en étre fiers, le Québec nous appartient. Ils nous disent d’étre fiers
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aussi de cette image de nous-mémes réfléchie par les Amérindiens : face a
leur hostilité, nos ancétres surent se montrer braves et héroiques ; ils surent
orienter leur simplicité naive vers les causes les plus nobles et le bien
supérieur de la colonie; devant leur primitivisme attardé, ils surent se
montrer généreux et leur offrir de participer aux bienfaits de la civilisation
(Vincent et Arcand, 1979 : 381).

En référence a ces recherches, la question du traitement de la mémoire identitaire des
Noirs dans les manuels scoalires est a considérer. La conclusion de Vincent et Arcand
(1979) fait écho a notre premicre question spécifique a savoir si, en transcrivant la
mémoire collective du groupe majoritaire, les volumes prennent en compte, ou au
contraire passent sous silence la mémoire identitaire des Noirs. Nous pouvons retenir
que leurs conclusions font écho a celle de Licata et Klein (2005) selon laquelle la
mémoire du passé est importante, dans la mesure ou elle préserve I’identité du groupe
dominant et, surtout, contribue a lui renvoyer une image positive de lui-méme. La
question de la mémoire est d’autant plus cruciale qu’elle permet de comprendre le
présent a la lumiere du passé. « Interroger les réalités sociales dans une perspective
historique » (nous allons 1’expliquer au chapitre 4) est ’'une des « compétences » du
programme d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » qui s’inscrit dans cette optique.
Il sera donc intéressant de vérifier si nous pourrons dresser les mémes constats que
Vincent et Arcand (1979) quant a la représentation des Noirs dans les manuels

d’histoire.

Tout compte fait, ce deuxieme élément de la revue de littérature nous apprend comment
des procédés sont mis de 1’avant pour représenter 1’ Autre, notamment les Autochtones.
Par contre, les recherches n’abordent pas et n’examinent pas la représentation des Noirs
sous 1’angle des rapports de domination dans les manuels scolaires et la reproduction
des inégalités au sein de la société québécoise. Notre recherche ne s’intéresse pas
uniquement au degré de présence des Noirs dans les manuels d’histoire (a savoir s’ils
sont présents ou absents de ces volumes), dans la mesure ou nous porterons également

une attention particuliere a la manicre dont les Noirs sont représentés dans ces manuels.
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Cet angle d’analyse met en lumicre les rapports de domination latents, ainsi que
I’exclusion et les inégalités a I’ceuvre dans la société contemporaine, dont les manuels

scolaires sont a la fois une caisse de résonnance et un incubateur.

Ainsi, tous ces éléments de notre revue de littérature que nous avons relevés serviront
d’arriére-plan a notre recherche. Comme nous le verrons dans le chapitre suivant, le
modele d’analyse qui sera utilisé pour étudier ces manuels s’appuie sur une perspective
sensible aux rapports inégaux entre majoritaires et minoritaires dans leurs
manifestations symboliques. Les ¢léments théoriques et le modele d’analyse choisis
permettent de comprendre cette problématique en lien avec la société québécoise. Dans
le chapitre suivant, nous expliciterons précisément nos choix théoriques, alors que,

dans un second temps, le modéle d’analyse qui guidera cette étude sera détaillé.



) CHAPITRE III
CADRE THEORIQUE ET MODELE D’ANALYSE

Dans ce chapitre, nous exposons de maniere synthétique, les choix théoriques qui
guident cette étude. Dans la deuxieéme section, le modele d’analyse, construit dans le
cadre de cette recherche, est présenté. Par la suite, nous clarifions les relations de

causalité entre les concepts explicités qui les unissent dans ce modele d’analyse.

Plusieurs études au Canada ont analysé la représentation des Noirs dans les manuels
d’histoire. Elles reconnaissent 1’exclusion et I’absence des Noirs dans [’histoire
canadienne et québécoise (Walker, 1980 ; Almeida, 2010 ; Poole, 2012). Méme si ces
recherches ont permis d’identifier des ¢léments importants, notamment le silence sur
I’esclavage des Noirs au Québec (Trudel, 2004 ; Almeida, 2010) et I’omission de la
présence et de la contribution des Noirs au Canada et au Québec qui date du XVIle
siecle (Walker, 1980 ; Williams, 1998 ; Gay, 2004 ; Trudel, 2004, Poole, 2012), ces
études ne mettent pas 1’accent et ne font pas de lien entre la représentation des Noirs,
les rapports de domination et I’absence ou ’exclusion des Noirs dans les manuels

d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ».

Entre autres, Poole (2012) démontre comment I’exclusion historique des Noirs dans les
manuels contribue a 1’aliénation et affecte grandement 1’identité des jeunes noirs qui
ne parviennent pas a s’identifier comme Canadiens. Elle analyse les 32 volumes
d’histoire des années 1950-1985 approuvés par le ministére de 1’Education de I’Ontario
en incorporant le concept North Star myth. Le concept North Star myth est une théorie
historiographique qui met en lumiére comment le nationalisme canadien, parce qu’il

est ancré dans un paradigme de la blanchitude, ne reconnait pas 1’histoire et la présence



70

des Noirs dans I’histoire canadienne. En revanche, Almeida (2010) tente de relever la
présence des Noirs dans les manuels d’histoire en lien avec la thématique de
I’esclavage des Noirs au Québec. Il examine si les auteurs de ces volumes abordent
I’esclavage des Noirs au Québec. Il fait une relation entre 1’identité, le rapport a
I’altérité et la construction de la «nation». Il s’interroge sur l’identit¢ dans le
nationalisme québécois : « Qui peut revendiquer son appartenance au « Nous québécois
» ? Et, qui sont donc les « Autres » ? Ces derniers sont-ils pour autant a exclure de la
mémoire et de la vie sociale passée du Québec ? » (Almeida, 2010 : 54). Contrairement
a Poole (2012), Almeida (2010) s’interroge sur la question de 1’identité québécoise et
les rapports a I’altérité. Il tente de faire ressortir la manicre dont les Québécois ont
appris leur histoire sans considérer et sans prendre conscience de la présence et de la
contribution des Noirs dans I’histoire du Québec. Toutefois, il ne réfléchit pas aux
conditions politiques structurelles qui rendent possibles cette mise a 1’écart de 1’ Autre

dans le récit national québécois.

Nos choix théoriques proposent une autre lecture de la représentation des Noirs dans
les manuels d’histoire. Il nous parait indispensable d’étudier la représentation des Noirs
sous une autre perspective que celle de 1’identité et des rapports a 1’altérité. Nos choix
théoriques reposent sur une position différente qui propose une analyse de la
représentation des Noirs dans les manuels d’histoire au regard des rapports de
domination. L’analyse de ces représentations ne vise pas uniquement I’histoire du
Canada et du Québec; elle s’intéresse aux liens que les récits historiographiques
québécois et canadien établissent ou non avec d’autres événements historiques
internationaux que nous expliciterons dans notre grille d’analyse. Cette question de
recherche est traitée a la lumiere de plusieurs théories, et celles-ci permettent de
dégager les rapports de domination qui masquent et passent sous silence la voix des
Noirs, leurs témoignages, leurs mémoires (culturels et matériels) et le role de la race et

du racisme dans les inégalités qui se perpétuent encore aujourd’hui.
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3.1 Les choix théoriques retenus

Dans cette perspective, les éléments théoriques retenus, soit 1’analyse critique du
discours (ACD), la Critical Race Theory (CRT) et I’analyse critique des rapports
majoritaire et minoritaire, s’articulent autour de concepts qui permettent de proposer

un schéma de la domination symbolique appliquée a la représentation des Noirs.

3.1.1 L’analyse critique du discours (ACD)

L’analyse critique du discours (ACD) permet d’examiner de quelle maniére les textes
reflétent et reproduisent les rapports de domination et I’exclusion présents au sein de
la société. Cette recherche s’inspire des réflexions de Van Dijk (1993), étant donné que
I’analyse critique du discours (ACD) fera ressortir les rapports de domination dans le
discours. La démarche de cette étude s’inscrit dans 1’analyse critique du discours
(ACD), dans la mesure ou elle permet de répondre a la question principale et aux
questions spécifiques. Elle met principalement 1’accent sur le lexique utilisé pour faire
part de la narration historique. Cette approche théorique est appropriée pour mettre en
lumicére le vocabulaire que les auteurs empruntent pour parler des événements
historiques tragiques, tels que 1’esclavage, la colonisation, etc. Elle met en évidence
les différentes stratégies discursives adoptées dans les rapports de domination soit la

minimisation, la justification ou les silences sur certains événements dramatiques.

L’analyse critique du discours nous aidera a répondre a la question principale .
L’analyse critique du discours fait ressortir les différentes stratégies utilisées dans les
rapports de domination, soit la justification ou la minimisation, notions qui seront

expliquées plus loin. Il s’agit d’examiner le lexique utilis¢ dans les manuels pour

12 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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illustrer les événements ou les Noirs sont concernés. Selon Van Dijk (1993), la
reproduction des rapports de domination dans le discours requiert souvent une

justification. Il souligne que

Thus, we have seen that the reproduction of dominance in contemporary
societies often requires justification or legitimation: it is just "necessary”
or "natural” that we have privileged access to valuable social resources.
[...] The justification of inequality involves two complementary strategies,
namely the positive representation of the own group, and the negative
representation of the Others (Van Dijk, 1993: 263).

De plus, ’analyse critique du discours répond a une de nos questions spécifiques'?,
celle de la prise en compte de la parole des Noirs dans la transmission de leur propre

histoire. Pour Van Dijk (1993),

One element of such complex access patterns is more or less controlled or
active access to the very communicative event as such, that is, to the
situation: some (elite) participants may control the occasion, time, place,
setting and the presence or absence of participants in such events. In other
words, one way of enacting power is to control context (Van Dijk, 1993:
259-260).

En résumé, pour cette étude, I’analyse critique du discours permettra d’interroger les

relations entre le discours et la question des rapports de domination et des inégalités.

A travers I’analyse des textes ou les Noirs sont concernés, cette théorie mettra en
exergue les voix par lesquelles le récit historique est balisé par certains parameétres
narratifs qui fixent le contexte et ’époque du récit, tout comme ses protagonistes
principaux, révélant par-1a les mécanismes contribuant a la marginalisation, voire a la

suppression, de récits, d’acteurs et de voix alternatifs.

13 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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3.1.2 Critical Race Theory (CRT)

L’orientation théorique qui guidera notre analyse des manuels d’histoire et éducation a
la citoyenneté rejoint celle de Delgado (1989), Ladson-Billings et William F. Tate
(1995), Aylward (2000), et de Harris (2012) en ce qui concerne les rapports de
domination et la question de la race et du racisme. S’inscrivant dans la tradition de la
Critical Race Theory, Aylward (2000) adopte le terme de racisme invisible ou « the
invisibility of Canadian racism » (Aylward, 2000 : 46), tandis que Harris (2012) parle
de «collective denial » (Harris, 2012 : 5), pour expliquer comment le Canada et les
Etats-Unis, bien que se présentant comme tolérants et ouverts a I’égard de la diversité
raciale et culturelle, peinent néanmoins a reconnaitre la présence de racisme
systémique au sein méme de la société. Cette recherche s’inspire des réflexions de
Ladson-Billings et Tate (1995) et Gillborn (2006) dans la mesure ou ils s’attardent sur

le racisme et la construction des inégalités dans le milieu scolaire.

La démarche de cette étude s’inscrit dans la Critical Race Theory (CRT) dans la mesure
ou elle permettra de répondre a la question principale de recherche et aux deux
questions spécifiques. Plus précisément, cette approche éclaire les rapports sociaux de
domination que pourraient contribuer a renforcer les manuels d’« Histoire et éducation
a la citoyenneté » qui seront analysés. La Critical Race Theory (CRT) dégage, dans les
analyses des manuels, comment la variable « race » est parfois occultée au profit d’une
idéologie postraciale qui, soit évacue carrément la question du racisme de la trame
narrative, soit débouche sur un récit du progres postulant que le racisme est « une chose
du passé » qui recule au fur et a mesure qu’on progresse dans le temps. Bref, dans le
cadre de cette recherche, la CRT met en évidence les rapports de domination latents a
travers les discours analysés, notamment en mettant 1’accent sur le déni, soit I'un des
ressorts principaux du mode de reproduction du racisme contemporain. Bien que nous

reviendrons plus a fond sur cette idée ci-apres, il est utile de rappeler ici que, pour Van
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Djik (1993) également, le déni est un autre procédé discursif qui contribue aux rapports

de domination.

Another strategy of the reproduction of dominance is that of denial: there
is no dominance, all people in our society are equal, and have equal access
to social resources. Such socio-cognitive strategies will also appear in
discourse, e.g. in justifications and denials of inequality (Van Dijk, 1993:
263).

Cette approche théorique est appropri¢e pour faire ressortir le point de vue « blanc »,
lire majoritaire et occidentalo-centré, qui teinte le récit historique national inculqué aux
¢léves a travers les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ». A contrario,
elle peut mettre en évidence les silences historiques, dans les manuels, sur le role de la
race et du racisme dans la reproduction des inégalités raciales, permettant ainsi
d’exhumer les voix ou les témoignages des différents acteurs racisés, dont 1’histoire
tend, trop souvent, a étre greffée et subordonnée a celle du groupe majoritaire. Dans
les lignes qui suivent, nous expliciterons notre conception du rapport dialectique qui

lie les groupes majoritaires et minoritaires.

3.1.3 Analyse critique des rapports majoritaires et minoritaires

La perspective qui orientera notre analyse des manuels d’histoire se rapproche de celle
de Juteau (1999) et de Guillaumin (2002) en ce qui concerne les rapports de domination
et I’absence de 1’Autre. L’analyse critique des rapports majoritaires et minoritaires
permet de rendre visibles les rapports de pouvoir et de domination qui se cachent
derriére le discours public. Les approches de Juteau (1999) et de Guillaumin (2002)
nous aideront a mettre en lumiére les rapports de domination symboliques que
révéleront I’analyse critique du discours, notamment en rendant visible le systeme de
justification des priviléges du groupe majoritaire et, surtout, les mécanismes qui
normalisent, aux yeux de ce dernier, I’absence de 1I’Autre, dont I’existence et les

spécificités sont subsumées — voire gommeées - sous un faux universel. La démarche de
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cette ¢étude s’inscrit dans 1’analyse critique des rapports entre majoritaires et
minoritaires dans la mesure ou elle permettra de relever I’absence et la présence des
Noirs dans le récit. Elle nous aide d’abord a observer si le Noir est représenté dans
I’événement historique et, lorsqu’il I’est, de quelle maniére il est représenté. L’absence
ou la présence des Noirs peut se manifester a travers leurs voix, leur mémoire ou leur
présence physique dans le récit historique. L’analyse critique des rapports majoritaires
et minoritaires aide a répondre aux questions spécifiques en ce qui a trait a la mémoire
(QS1) et a la prise en compte des voix des groupes concernés (QS2)'*; a savoir si ces
deux éléments, la mémoire et le témoignage des Noirs sont présents et manifestes, ou

absents et inexistants dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ».

En résumé, il est possible de relever la présence des événements en lien avec les
silences. Ces choix théoriques nous permettront d’analyser la place des omissions, des
biais, des amalgames, des stéréotypes, dans des mécanismes symboliques et discursifs,
qui favorisent les inégalités et I’exclusion fondées sur la race. Ainsi, beaucoup de
recherches scientifiques ont porté sur I’analyse des manuels scolaires, tels qu’exposés
dans la revue de littérature. Mais, trés peu ont intégré cet angle théorique dans 1’analyse
des manuels (St-Pierre, 2010). En conséquence, la question des manifestations des
rapports de domination symboliques dans les manuels demeure inexplorée dans

I’analyse.

La prochaine section identifie les principaux concepts qui seront utilisés dans cette
thése, ce qui permettra de préciser les relations entre ces derniers via un modéle

d’analyse.

14 Voir annexe B
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3.2 Le mod¢le d’analyse

Pour ce modéle d’analyse, il s’agit d’identifier et d’expliquer les principaux concepts
utilisés dans la thése. Les trois concepts que nous allons expliquer sont les suivants :
domination et I’exclusion symbolique, noir et communauté noire et représentation des
Noirs. Ensuite, nous clarifierons les liens entre ces concepts par le biais d’un modéle
d’analyse et, par la suite, nous spécifierons quelles catégories de phénomenes seront
prises en considération lors de cette analyse. Finalement, la formulation des dimensions

analytiques permettra de répondre aux questions de recherche.

3.2.1 Domination et exclusion symbolique

La domination symbolique est « tout pouvoir qui parvient a imposer des significations
et a les imposer comme légitimes en dissimulant les rapports de force qui sont au
fondement de sa force» (Bourdieu, 1972). Selon Bourdieu (1997), la violence
symbolique est le premier mécanisme des rapports de domination. Elle s’exerce avec
la complicité du dominé de fagon implicite et inconsciente (Bourdieu, 1997). Il poursuit
en soutenant que la domination symbolique est invisible et subtile et renforce les
inégalités au sein de la société. Les dominés pergoivent et acceptent cette
hiérarchisation sociale qui leur est imposée ; et intériorisent la représentation que le
dominant fait du monde. Les dominants ont le pouvoir d’imposer leur vision comme
universelle et, de ce fait, ils donnent un statut d’infériorit¢ aux dominés qui eux,
intégrent cette représentation négative d’eux-mémes. Le rapport de domination
apparait ainsi comme « allant de soi » et naturel. La violence symbolique se réfeére au
pouvoir de dicter un systéme de pensée, soit a travers les médias ou 1’éducation. Pour
Bourdieu (1997), la violence symbolique est une croyance collective qui permet de
préserver la hiérarchisation et les rapports de domination au sein de la société. Bourdieu
(1997) souligne les conséquences néfastes et durables de cette domination qui

s’enracinent dans les structures cognitives du dominé et engendre inévitablement
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I’exclusion. Ainsi, il précise que le discours qui est véhiculé dans I’espace public est
celui du dominant. Landry (2006) attire notre attention en expliquant le concept de

violence symbolique en se référant a Bourdieu.

Bourdieu attire notre attention sur le fait que la violence symbolique
provoque ’exclusion de toute une gamme de possibles politiques et
sociaux en présentant comme évident, acquis et établis une fois pour toutes
ce qui, en réalité, appartient a la vision du monde que partagent les forces
sociales dominantes. Cette survalorisation du point de vue des dominants
traduit une distribution inégale des idées et des options politiques dans
I’espace public (Landry, 2006 : 88).

L’Etat joue un role prépondérant dans 1’établissement de la violence symbolique et
Bourdieu (1997) se référe au milieu scolaire pour expliquer comment cette institution
l1égitime une hiérarchie sociale injuste. L’école maintient les structures des rapports de

pouvoir au service des intéréts des dominants.

D’aprés Bourdieu, la violence symbolique est un procédé de domination qui contribue
a renforcer les inégalités. Dans cette recherche, le modele d’analyse proposé permet de
comprendre, de fagcon plus large, les phénoménes de domination dans les manuels
d’« Histoire et d’éducation a la citoyenneté », ainsi qu’au sein de la société. Dans le
cadre de cette étude, nous envisageons la domination comme un phénoméne ou 1’ Autre,
en I’espese les Noirs, n’existe pas dans le récit historique. Tout comme le souligne
Guillaumin (2002), « Ce qui marque ’autre, ¢’est donc son absence ; [...] L’inexistence
de I’autre réel, [...] est I’'un des fondements de la conduite raciste » (Guillaumin, 2002 :
63-64). Ainsi, dans cette étude, le concept de domination est congu comme une
négation de I’ Autre, ce qui se traduirait en 1’espéce par 1’absence (ou I’exclusion) et
I’inexistence des Noirs, principalement au sein de la société québécoise et de son méta-

récit national.
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Le concept de domination se manifeste également dans la maniére dont le récit
historique est raconté. La domination désigne la description du vécu et de I’histoire des
Noirs dans le récit historique, mais en leur absence ; c’est-a-dire 1’inexistence (ou
presque inexistence) de leur voix, de leur t¢émoignage et de leur point de vue. Ainsi, le
Noir peut étre présent dans le récit, mais il I’est dans un rapport de domination. Ici, le
concept de la domination prend forme principalement dans le discours du récit, car la
voix du groupe en question est silencieuse, et ce, dans sa propre histoire et sa propre
expérience. Van Dijk (1993) explique que le groupe dominé peut étre limité dans son
acte de communication et dans son discours. Il prend pour exemple, les hommes, qui
dans un discours, peuvent subtilement ou carrément exclure les femmes de prendre la

parole sur un sujet spécifique. Pour Van Dijk (1993),

Judges or police officers may not allow subjects to explain or defend
themselves, immigration officers may prevent refugees from telling their
story .and whites may criticize blacks for talking about racism (if they let
them talk/write about it in the first place) (Van Dijk, 1993 : 260).

Dans cette recherche, afin de mieux cerner I’influence et I’impact de la domination
dans la représentation des Noirs dans les volumes étudiés, 1’analyse se penchera sur les

silences historiques ou les Noirs sont concernés. Selon Van Dijk (1993) :

Thus, if immigrants, refugees and (other) minorities suffer from prejudice,
discrimination and racism, and if women continue to be subjected to male
dominance, violence or sexual harassment, it will be essential to examine
and evaluate such events and their consequences essentially from their
point of view. That is, such events will be called racist or sexist if
knowledgeable Blacks or women say so, despite white or male denials
(Van Dijk, T.A., 1993 : 253).

En résumé, I’analyse des rapports de domination symboliques vise a mettre au jour la
présence, le vécu, I’histoire et la contribution ou I’expérience des communautés noires
dans cette société. Ce concept permet de vérifier si leur présence, leurs expériences et

leurs contributions au sein de la société québécoise sont mises en évidence dans le récit
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historique dominant. Il permet de déterminer dans quelle mesure le témoignage, le

discours ou la voix du groupe en question sont pris en compte dans le récit historique.

3.2.2 Noirs et communautés noires

Certains auteurs (Carter, 2008 ; Mensah, 2010 ; Hrabovsky, 2013 ; Austin, 2015)
précisent que, sociologiquement, les concepts « noir » et « blanc » ne se rapportent pas
aune couleur de la pigmentation. Au regard de la question de recherche et des questions
spécifiques énoncées précédemment, nous jugeons utile de nous référer a Hrabovsky

(2013), qui explique le concept « noir » en citant Carter (2008),

signify a political economy, an or do or social arrangement... This was an
"invention" of the "black race" as something considered inferior to the
whole story of Western civilization, which had discover "whiteness" not
only as a colour "but [as] a regime of political and economic power" This
power could be (and was) later used by Western civilization for
enslavement. Western civilization used race to create a "single great
collective story" into which "black skin" did not belong. (Hrabovsky,
2013 : 84).

Mensah (2010) va dans le méme sens en soumettant une définition opérationnelle du
concept « noir » et il fait remarquer que les évocations sémantiques en lien avec les
notions « noir » et « blanc » sont pergues comme étant naturelles, c’est-a-dire comme
le reflet de la réalité sociale et non comme des constructions ou des inventions sociales.
Il énumeére les différentes connotations négatives dans le discours social en rapport au
concept « noir » : « "black lie", "black book", "black death", "black list", "black magic",
"black sheep","black market", "black mail", etc. ... » (Mensah, 2010 : 20). Tout comme
Mensah (2010), Guillaumin (2002) affirme que les catégories « biologiques»
comprennent «1’ensemble des catégorisations considérées, consciemment ou
ouvertement, comme désignant des différences somato-biologiques effectives »
(Guillaumin, 2002 : 225). D’aprés Guillaumin (2002), les catégories raciales et

sexuelles sont toujours nommeées ; toutefois la désignation de ces catégories est
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censurée a des degrés divers. Pour Guillaumin, I’utilisation du vocable « noir » est I’une
des conséquences de la censure. Selon I’auteure, on a remplacé le terme « negre » par
«noir » qui était considéré comme péjoratif, hostile, injurieux et méprisant. Par contre,
le terme « noir » ne fait que cacher une perception qui n’a pas tout a fait changg : « Cette
censure a court terme ne fait que voiler une perception qui n’est pas profondément
modifiée » (Guillaumin, 2002 : 229). Le concept « noir » a donc conservé la méme

charge symbolique négative, malgré les apparences.

Ndiaye (2008) souligne 1’émergence historique du concept de race « noire ». De méme
que Hrabovsky (2013), Ndiaye (2008) avance que c’est peu a peu au XVle siecle qu’est
apparue la racialisation du monde en Occident, c’est-a-dire la hiérarchie des races avec
le début de I’esclavage des Noirs par les Européens. L’esclavage existait auparavant,
mais il n’était pas fondé sur la couleur de la peau. Plusieurs arguments religieux,
scientifiques, philosophiques et anthropologiques ont considéré la race noire comme
étant destinée naturellement a 1’esclavage. Dans la foulée de la décolonisation et des
mouvements des droits civiques qui vont amener la fin de la ségrégation raciale aux
Etats-Unis, la catégorie de « race » n’est plus légitime socialement, mais elle demeure
bien réelle dans les représentations sociales et comme instrument de classement social
(Ndiaye, 2008). D’apres Ndiaye, « les « races » n’existent pas en elles-mémes, mais en
tant que catégories imaginaires historiques construites » (Ndiaye, 2008 : 39). Ndiaye
(2008), rappelle également que 1’esclavage des Noirs a un lien étroit avec le racisme
moderne. Il rappelle que les termes « Noir », « négre » et « esclave », qui reléguent a
un statut inférieur en marge de ’humanité, étaient presque des synonymes. Ainsi, les
catégorisations raciales sont profitables dans la mesure ou elles ont permis le maintien
des structures du pouvoir et un développement économique fondé sur exploitation de
I’ Autre. Ndiaye (2008) reprend les concepts anthropologiques de Clifford Geertz :
identité épaisse (thickblackness) et identité fine (thinblackness). L’identité épaisse

renvoie a des groupes qui ont des valeurs, une langue, une histoire et des références
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communes ; I’unité de ces groupes ne repose pas sur une injustice subie. L’identité fine

signifie un groupe qui a en commun une expérience commune de domination.

Maints historiens canadiens et québécois ont écrit sur la présence des Noirs au Canada
et au Québec (Walker, 1980 ; Williams, 1998 ; Gay, 2004 ; Trudel, 2004 ; Mensabh,
2010 ; Bessiere, 2012). En 1606, Matthieu da Costa était le premier noir connu au
Canada. Par la suite, I’esclavage est introduit au Québec vers 1628 et a duré 125 ans
(Williams, 1998 ; Bessiére, 2012). D’apres les historiens (Walker, 1980 ; Williams,
1998 ; Trudel, 2004 ; Bessi¢re, 2012), malgré 1’abolition de 1’esclavage en 1834, les
rapports entre Noirs et Blancs demeuraient inégalitaires. Les préjugés restaient ancrés
dans la mémoire collective québécoise. Etre noir au Québec, signifiait étre marginalisé
au sein de la société et étre condamné a occuper des emplois subalternes. De plus,
I’immigration noire était considérée comme indésirable au Québec. « Pour une période
d’un an a compter d’aujourd’hui, I’entrée au Canada est interdite a tout immigrant de
race noire, race jugée inappropriée, compte tenu du climat et des exigences du Canada.
Signé : Wilfrid Laurier » (Bessiere, 2012 : 77). Au Québec, le Noir était donc I’objet
de préjugés et la barriére et la ségrégation raciale étaient présentes dans la législation,
les emplois et dans tous les autres domaines. Sur le plan des représentations, le Noir
¢tait I’objet de railleries, dans les caricatures, les spectacles, les journaux. En dépit de
I’abolition de I’esclavage, étre Noir au Québec restait donc difficile et « compte tenu
du préjugé tenace suivant lequel [les Noirs] n’appartenaient pas a la société dominante,
les Noirs se virent interdire 1’entrée d’un grand nombre établissements publics... »

(Walker, 1985 : 19).

Dans son livre Les Noirs du Québec 1629-1900, Gay (2004) divise son travail en trois
parties. La premiere met en évidence la présence et la contribution des Noirs au Québec
de 1840 a 1900. Pour vérifier I’hypothése concernant la « disparition » des Noirs au
Québec, Gay (2004) analyse les principales caractéristiques de la population noire de

cette époque historique. La deuxiéme et la troisitme partie concernent les
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représentations des Noirs au sein de la société québécoise. Dans la partie 2, Gay (2004)
illustre ’analyse de différentes formes de représentations des Noirs. Il met d’abord
I’accent sur les représentations dites «savantes», c’est-a-dire des théories qui
proviennent de la théologie, de travaux scientifiques, pseudoscientifiques, littéraires et
d’autres, exprimant 1’infériorité de cette catégorie de la population. Selon Gay (2004),
cette fagcon de les concevoir va profondément marquer cette époque de la société
québécoise. Dans cette méme partie, Gay (2004) analyse les représentations des Noirs
par les Québécois, puis celles qui vont se manifester sous forme de croyance ou de
folklore occasionnellement. En ce qui concerne la troisiéme partie, il s’attarde surtout
sur I’analyse des représentations des Noirs, mais «a travers les prises de position
relatives a 1’appartenance des Canadiens-Frangais a la race blanche et a la doctrine ou

a la pratique du « fardeau de I’homme blanc » » (Gay, 2004 : 19).

Dans ce contexte sociohistorique visé par I’étude, le recours et 1'usage du concept
«noir » réfere a une construction sociale présente au sein de la société, mais qui a pris
racine dans un passé historique. Austin (2015) rappelle a quel point la question de race
et de racisme est un spectre du passé québécois qui affecte systématiquement la
condition des Noirs au Québec. Au sein de la société, le Noir est relégué¢ au rang de
citoyen de seconde classe. Austin (2015) s’attarde principalement sur le discours dans
les récits historiques, au sein desquels, selon lui, pouvoir et discours sont reliés. En
somme, « Pour les Noirs, les alliances passées ont souvent signifié le paternalisme des

Blancs et des rapports de force inégaux » (Austin, 2015 : 243).

A la lumiére du passé, et encore aujourd’hui, que ce soit au sein de la société québécoise
ou dans le milieu scolaire, on peut dire que les Noirs font face a plusieurs difficultés en
raison principalement de leur origine ethnique et/ou du fait qu’ils font I’objet d’un
processus de racisation. Les préjugés et la marginalisation a I’endroit des Noirs au
Québec s’enracinent dans un processus historique. Ainsi, le concept « Noir» fait

référence aux diverses communautés catégorisées comme noires qui sont venues
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s’établir au Canada et au Québec depuis les premiers temps de la colonisation. Dans le
cadre de cette recherche, nous entendons par la représentation des Noirs : les Noirs du
Canada et du Québec, les Noirs en Amérique du Nord, ceux provenant des Antilles,
des Caraibes et de I’Afrique. Il s’agit donc de considérer le concept « Noir» sous
I’angle des rapports majoritaires et minoritaires. Dans cette these, « Noir » désigne une

construction sociale.

3.2.3 Représentation des Noirs

Dans cette étude, le concept opératoire de représentation des Noirs doit étre entendu
dans le sens ou il se référe a la majorité dominante qui se représente. Sur le plan
symbolique et identitaire, la principale préoccupation d’un groupe social est son image.
Comme celui-ci s’auto-représente, il cherche donc a se construire une représentation
positive de lui-méme : ouverte, humaniste, inclusive, etc. Méme lorsque la majorité
dominante représente les Noirs, par le biais de ce groupe, elle veut se donner une
représentation positive et porteuse de valeur universelle. Ainsi, la représentation des
Noirs devient importante dans la mesure ou elle permet au groupe dominant de se
valoriser en se définissant par opposition aux groupes minorisés et dominés. Van Dijk,
T.A. (1993) précise que « Depending on the targets of such discursive marginalization
of dominated groups, we may thus generally expect the structures and strategies of
dominant talk to focus on various forms of positive self-presentation and negative other

presentation » (Van Dijk, T.A., 1993 : 264).

Le terme « Noir » se référe a une construction sociale qui prend forme dans un contexte
marqué par des rapports entre majoritaire et minoritaires. Plus loin, au chapitre 4, nous

verrons 1’explication et I’opérationnalisation de ce concept.
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3.3 Interaction : Domination et représentation

Dans cette partie, il est question de clarifier les relations de causalité entre ces concepts

qui les unissent par un modele d’analyse.

Ce modele d’analyse comprend deux concepts : la domination et la représentation des
Noirs. Selon ce modéle d’analyse, les deux concepts, domination et représentation des
Noirs, interagissent entre eux, dans la mesure ou I’un influence 1’autre. Les rapports de
domination symbolique orientent et fagonnent la représentation des Noirs ; cela permet
au groupe dominant de construire une image de soi positive, par opposition a 1’image
dévalorisante qu’il assigne a 1’Autre. Selon Said (1980), la représentation entraine
automatiquement une violence sur le sujet. Le groupe dominant enferme I’ Autre dans
un cadre de représentations figé et déformé. Said (1980) explique que I’acte de
représenter implique forcément le controle, et donc principalement une destruction de
I’Autre. L auteur dénonce les systémes de représentation coercitive ou le sujet n’a
aucune place pour intervenir. De méme, Van Djik (1993) précise que I'un des
fondements du pouvoir et de la domination consiste a avoir le privilege d’accéder au
discours et a la communication. Pour Van Djik (1993), plus un groupe a acces au

pouvoir, mieux il contrdle le discours. Il parle de segregated structure.

If men exclude women from meetings, whites restrict the access of blacks
to the press, [...] we have instances of discourse dominance, namely
communicative discrimination or other forms of marginalization and
exclusion. As well as in access patterns and context structures, such modes
of exclusion are also apparent in discourse structures themselves. Indeed,
some voices are thereby censored, some opinions are not heard, some
perspectives ignored: the discourse itself becomes a "segregated” structure
(Van Djik, 1993: 260).

En d’autres termes, le groupe dominant prescrit une vision des Noirs. Cette forme de
représentation produit inévitablement des rapports de domination et I’exclusion. La

majorité dominante considere et traite celui qui a un statut minoritaire : le Noir. Selon
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ce modele d’analyse proposé, les rapports de domination a I’endroit des Noirs dans les
volumes qui seront analysés dépendraient en partie du cadre de représentation a
I’intérieur duquel le Noir est construit et représenté socialement. Les rapports de
domination a 1’égard des Noirs ont ainsi un lien étroit avec le pouvoir et la maniere de

représenter I’ Autre et Soi.
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3.4 Dimensions analytiques

Rappelons la question principale de recherche et les questions spécifiques.

La principale question de recherche est de savoir :

. Dans quelle mesure et a travers quels processus les manuels du programme
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » contribuent-ils a I’exclusion, a la production,
a I’institutionnalisation et & la reproduction de rapports sociaux de domination dans la

représentation des Noirs qu’ils véhiculent ?

La premiere question spécifique consiste a se demander si ces mémes manuels
soulignent et mettent en évidence la mémoire historique et les lieux de mémoire des

Noirs.

. Les manuels du programme d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », en
transcrivant la mémoire collective du groupe majoritaire, prennent-ils en compte, ou
au contraire passent-ils sous silence la mémoire identitaire des Noirs ? En particulier,
dans quelle mesure ces manuels mettent en valeur les références mémorielles majeures
des Noirs, que ces références soient matérielles (ex : ile de Gorée, Cap 110) ou

culturelles (ex. ceuvres de Césaire et Fanon).

La deuxiéme question spécifique porte sur la prise de la parole.

. Lorsque les auteurs de ces manuels rendent compte des événements ou les Noirs
sont concernés, le récit historique recoupe-t-il les récits historiques congus par et pour
le groupe concerné ? Plus précisément, dans quelle mesure leur voix est-elle prise en

considération dans la transmission de leur propre histoire ?
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La troisiéme question spécifique concerne la prise en compte (ou non) des rapports de
domination racisés dans la grille de lecture que propose les manuels étudiés pour
éclairer les inégalités et les exclusions sociales qu’ont subi et subissent encore les Noirs

au Québec et au Canada.

. Dans quelle mesure les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté »
prennent-ils en compte le poids de la dimension «raciale» dans I’explication des

inégalités et des rapports de domination qui ont marqué I’histoire des Noirs ?

En réponse a la question principale (QP)'° de recherche, nous estimons que moins les
Noirs apparaissent dans le récit historique ou dans le discours de ces manuels, plus les
rapports de domination émergent. En d’autres mots, plus les Noirs sont absents (leur
présence physique, leur voix, leur parole ou leur expérience), plus les rapports de

domination et I’exclusion se manifestent.

Parall¢lement, le devoir de mémoire a une fonction éducative. Il permet, entre autres,
de générer des valeurs telles que le vivre-ensemble, le dialogue interculturel, la
tolérance et I’ouverture a 1’autre ; et la lutte contre les préjugés issus d’événements
historiques tragiques. La deuxiéme dimension analytique correspond aux questions
spécifiques. La premiére question spécifique concerne la mémoire historique, les lieux
ou les monuments de mémoires des Noirs. Si le passé du groupe dominant lui renvoie
une image de soi particulierement cruelle et inhumaine, les ¢léments incriminants sont
gommés du récit historique et du patrimoine mémoriel. La troisiéme question
spécifique se référe au poids de la dimension «raciale» dans 1’explication des
inégalités et des rapports de domination qui ont marqué 1’histoire des Noirs. La

dimension « raciale » est soulignée dans les volumes en fonction de I’image qu’elle

15 Voir annexe B
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renvoie au groupe dominant, et ce, particuliecrement dans 1’histoire du Québec. La
dimension «raciale » dans 1’explication des inégalités et des rapports de domination
est mise en évidence dans le récit historique, seulement dans la mesure ou elle ne
rappelle pas, au groupe dominant, les préjugés, les inégalités, I’exclusion et la
discrimination, issus d’un passé esclavagiste, que les Noirs subissent encore

aujourd’hui dans la société québécoise.

Finalement, la troisiéme dimension érige une relation de cause a effet entre la premicre
et la deuxieéme. Elle se référe a la deuxiéme question spécifique, celle se rapportant la
prise en considération de la voix des Noirs dans la transmission de leur propre histoire.
La troisieme dimension est que la manifestation de rapports de domination, d’exclusion
et I’absence des Noirs et de son patrimoine (ou de sa mémoire historique) provoquent
indubitablement 1’absence de son point de vue ou de sa voix dans les manuels
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ». Si le groupe dominant s’auto- représente,

dans ce cas, la voix des Noirs ne peut exister.

Le chapitre suivant expose la démarche de 1’enquéte et les principaux objectifs du
programme d’histoire et éducation a la citoyenneté. Puis, les 29 manuels utilisés
actuellement dans les cours d’histoire et éducation a la citoyenneté au secondaire sont
présentés. Le choix du corpus se limitera aux manuels d’histoire utilisés actuellement
au secondaire, approuvés par le Ministére de I’Education. Nous exposons le mode
opératoire et ses concepts. Puis, le chapitre se termine par la grille d’analyse et ses

indicateurs.



) CHAPITRE IV
METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Dans ce chapitre nous exposons la méthode choisie ainsi que I’instrument de collecte
de données. Dans un premier temps, les différentes méthodes des chercheurs utilisées
pour analyser les minorités dans les manuels scolaires sont présentées. 1l s’agit, dans
un deuxieme temps, d’expliquer notre démarche méthodologique, puis d’exposer les
manuels d’« Histoire et d’éducation a la citoyenneté » qui forme le corpus de I’étude.
Ce chapitre prend fin par 1’opérationnalisation des concepts, la grille thématique

d’analyse et ses indicateurs.

4.1 Les différentes méthodes : I’analyse des représentations des minorités

L’analyse des représentations des minorités dans le contenu des manuels scolaires a
donné lieu a plusieurs recherches reposant sur des démarches méthodologiques

différentes.

Dans des études moins récentes, préoccupés par la représentation des diverses
minorités dans les manuels scolaires, certains chercheurs ont effectué une analyse

thématique (Marcus, 1961 ; McLaurin, 1971 ; Vincent et Arcand, 1979).

Marcus (1961) a étudié le traitement des minorités dans les manuels du secondaire des
années 50. Ses conclusions sont basées sur sept critéres : inclusion (les thémes qui sont
inclus) ; équilibre (traitement de tous les aspects du sujet donné) ; validité (précision et
pertinence de I’information) ; I’exhaustivité (les explications completes sont données

et les stéréotypes sont évités) ; concrétisation (affirmation factuelle et objective, éviter
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les généralisations et les banalités) ; unité (les informations sur les minorités sont
significatives plutot que de fragments dispersés a travers le livre); réaliste (les
injustices sociales, comme 1’esclavage, les restrictions de I’immigration, la ségrégation
ne sont pas minimisées, voire ignorées). Cette étude a conclu qu’aucun manuel ne

traitait les minorités d’une fagon juste et précise.

McLaurin (1971), de son coté, a entrepris une vaste étude sur I’image des Noirs dans
les manuels des cours d’histoire des écoles publiques, primaires et secondaires, dans
les Etats du sud (Deep South) des Etats-Unis. Il a classé les thémes en plusieurs
catégories dans le but d’examiner 1’image des Noirs dans ces manuels : I’esclavage, le
probléme de la race, la violence perpétrée a 1’endroit des Afro-Américains pendant et
aprés ’esclavage ; le role des Afro-Américains aprés la Guerre de Sécession; le
probléme racial des temps modernes; la description du Noir passif. L’étude de
McLaurin (1971) conclut que le Noir n’est jamais acteur de son histoire, et qu’il est
décrit comme un agent passif. L’image du Noir émotionnel, paresseux, enfantin est
constamment reproduite ; alors que I’image du Blanc amical, protecteur et dévoué a la
condition des Noirs est préservée. Cette étude a donc permis de refléter la perception
de la majorité blanche du Sud des Ftats-Unis a I’endroit des Noirs dans le systéme

scolaire.

Vincent et Arcand (1979) ont effectué¢ une approche quantitative qui s’est intéressée au
pourcentage de pages consacrées a 1’objet a 1’étude. Les auteurs ont cherché a voir
quels adjectifs étaient associés aux Amérindiens. Ils ont catégorisé¢ sous un méme
théme tous les mots qui pourraient avoir un méme sens ; par exemple, « accueillant »
et « hospitalier », « cruel » et « sanguinaire » ... (Vincent & Arcand ; 1979 : 22). Ils
ont fait de méme pour les actions et les situations qu’ils ont regroupées sous un méme
dénominateur commun. Ils ont formé ainsi une cinquantaine de catégories regroupées
en 9 macro-thémes qui sont d’ailleurs, - les 9 chapitres de leur livre : L’image de

I’Amérindien dans les manuels scolaires du Québec. Les 5 premiers macro-thémes
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traitent des caractéristiques générales que les manuels d’histoire attribuent aux
Amérindiens : «ils sont hostiles, généreux, maniables et autonomes» (Vincent et
Arcand, 1979 : 22). Les 4 autres concernent les questions des droits territoriaux, et ils
illustrent la position défendue dans ces manuels, par rapport a la culture, au

primitivisme et au génocide.

Oueslati (2010) a opté principalement pour une analyse qualitative poussée du contenu
d’extraits sélectionnés des manuels de langue frangaise, adoptés jusqu’a 2006. Les
extraits des volumes ont porté sur les maticres suivantes : langue, histoire, géographie
et éducation a la citoyenneté; enseignement moral et religieux catholique et
enseignement moral et religieux protestant (Oueslati, 2010). Il I’a combinée avec
I’analyse quantitative globale afin d’aller plus en profondeur dans la question du
traitement de I’islam et des musulmans dans les manuels. L’approche quantitative
globale analyse le nombre total d’extraits, leur classification par matieres et par thémes.
La recherche a abordé 4 thémes, dont le premier, ’islam et les cultures musulmanes ;
le second est celui de la représentation du monde musulman au plan international et a
travers 1’histoire ; le troisiéme s’est consacré a la représentation des musulmans dans
I’étude de la population et de la diversité culturelle et linguistique au Québec ou au
Canada ; et le dernier porte sur I’image transmise des personnages fictifs d’enfants et
d’adultes musulmans retrouvés principalement dans les manuels de lecture. Cette étude
a permis de constater que, tant au niveau primaire que secondaire, une grande place
était réservée a 1’étude de 1’islam et des musulmans, surtout dans les cours d’histoire et
moral et religieux. D’apres cette étude, le programme d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté est celui qui détaille le plus sur I’islam et les musulmans. Toutefois, le

programme de francais ne mentionne pas de fagon claire 1’islam et les musulmans.

Quant a Hirsch (2011), dans un premier temps, son étude adopte également une
approche quantitative en évaluant le nombre de pages et d’illustrations dédiées au

théme de ’Holocauste. Deux grilles d’analyse ont été élaborées. La premiére examine
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les reperes culturels et la maniere dont ils sont traités dans les manuels. La deuxiéme
grille explore les extraits et les reperes en prenant pour références les événements
importants pour un bon enseignement de I’Holocauste. Ces grilles sont divisées en 4
grands groupes : caractéristiques générales de l’ouvrage; description de 1’extrait
analysé ; les reperes culturels du programme d’Histoire et €éducation a la citoyennet¢ ;
et finalement, 1’enseignement de I’Holocauste : les absences, les besoins, les ajouts, etc.
Selon cette étude, le programme d’histoire et éducation a la citoyenneté aborde
explicitement 1’Holocauste. Le programme intégre un dossier « Ailleurs», ce qui
permet une meilleure compréhension de cet événement (Hirsch, 2011). Toutefois,
Hirsch (2011) reléve quelques faiblesses, notamment 1’événement n’est ni nommé et
ni expliqué. La communauté juive au Québec n’est pas soulignée et les auteurs des
volumes ne touchent pas d’autres événements liés a « d’autres manquements aux droits
humains, en dehors des génocides (notamment du génocide rwandais) » (Hirsch, 2011 :

36).

Schocker et Woyshner (2013) ont analysé la représentation, principalement par les
textes et les images, des femmes noires dans les manuels d’histoire du secondaire, aux
Etats-Unis. Ces manuels ont été adoptés par la Commission scolaire de Philadelphie.
Dans cette recherche, les auteures ont examiné, dans un premier temps, si ces femmes
¢taient davantage représentées dans les écoles a forte concentration d’étudiants noirs ;
ensuite, elles ont analysé si ces Afro-Américaines étaient mieux représentées dans les
manuels d’histoire édités par des Afro-Américains. Pour ce faire, elles se sont appuyées
sur 5 techniques heuristiques décrites par Mattson (2010). Ces 5 méthodes heuristiques
utilisées permettent de construire la signification historique des images et des

contextes ; une approche pour décoder et interpréter le texte. Les 5 méthodes'® sont :

16 sourcing, inside-the-frame/outside-the-frame, intertextuality, framing historical questions, and using
visual codes and conventions
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I’approvisionnement, a I’intérieur et a D’extérieur du cadre, D'intertextualité, la

formulation des questions historiques et 1’utilisation des codes visuels.

Selon ces auteures, plusieurs recherches durant les 3 dernic¢res décennies avaient déja
analysé I’image des femmes dans les textes d’histoire aux Etats-Unis et avaient relevé
une grande amélioration. Toutefois, dans leur recherche, Schocker et Woyshner (2013)
ont conclu que les Afro-Américaines étaient, de facon significative, sous-représentées,
et méme absentes, des manuels d’histoire. La recherche a montré que ces femmes
étaient plus susceptibles d’apparaitre dans les images que dans les textes. De plus, cela
leur a permis d’observer les images qui étaient attribuées aux Afro-Américaines.
Schocker et Woyshner (2013) ont d’abord analysé le nombre de fois ou les Afro-
américaines étaient représentées. Dans un deuxieme temps, elles ont effectué¢ une
analyse exploratoire afin d’examiner I’image qui leur était attribuée. Pour ce faire, elles

tentaient de répondre aux questions suivantes :

are the women upper class or lower class, famous or not, with their men or
independent?  Are the images photographs, paintings, portraits, or
allegorical figures? Do the images of women depict a wide variety of
experiences of women in history? To what extent do the images depict
stereotypes? (Schocker et Woyshner, 2013 : 24).

Dans les volumes d’histoire américaine édités par les Afro-Américaines, Schocker et
Woyshner (2013) ont conclu que les images de ces femmes étaient mieux prises en
compte que celles se retrouvant dans les textes des livres classiques du groupe
dominant. Elles continuent en insistant sur le fait que les livres traditionnels d’histoire
des Etats-Unis dépeignent les femmes noires en grande majorité comme esclaves ou

abolitionnistes.

In the mainstream American history texts, the majority of the black women
pictured are shown as slaves or as leaders of movements rising up against
slavery. While African American History includes pictures of female
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slaves, it also has images of female artists, business owners, and politicians
(Schocker et Woyshner, 2013 : 24).

En somme, notre cueillette de données différe de Vincent et Arcand (1979), dans la
mesure ou notre recherche ne porte pas sur une analyse sémantique. Elle s’intéresse
davantage a I’analyse critique du discours dans un rapport de domination. Par contre,
tout comme Marcus (1961), Schocker et Woyshner (2013), nous privilégierons des
indicateurs d’analyse, car ils nous permettront d’étudier le contenu latent, c’est-a-dire
les rapports de domination, les silences, les omissions et la fagon dont les événements
historiques sont explorés dans les manuels du programme d’« Histoire et éducation a

la citoyenneté ».

4.2 Démarche de I’enquéte

Cette recherche poursuit comme objectif celui de comprendre et d’analyser la
représentation des Noirs dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ».
Comme exposé au premier chapitre, dans la revue de littérature, plusieurs études ont
porté sur le racisme et I’exclusion des Noirs au sein de la société québécoise (Torczyner,
2001 ; Labelle, 2001 ; MICC, 2005 ; Potvin, 2008 ; CDPDJ, 2011 ; Livingstone, 2010 ;
Eid, 2012). Toutefois, aucune de ces recherches ne s’est penchée sur la représentation
des Noirs dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », dans une
perspective de rapports inégaux entre majoritaires et minoritaires. Le but de cette thése
est donc de parvenir a une meilleure compréhension et évaluation de ces phénomenes.
Pour y parvenir, il est donc impératif de recourir a I’approche qualitative et a un modele

inductif.

L’ approche qualitative favorise la compréhension des acteurs dans un contexte précis.
Cette approche aide donc a nous interroger sur la représentation des Noirs dans les
manuels des cours d’histoire et éducation a la citoyenneté au secondaire du ler cycle

et du 2e cycle. L’approche qualitative permet d’observer la représentation de ces
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acteurs dans un cadre particulier, et dans cette thése, il est question des rapports de
domination et de la représentation des Noirs d’une fagon plus générale, a savoir dans
le systéme scolaire du Québec. Cette approche est basée sur diverses techniques, parmi
lesquelles I’analyse de contenu. De ce fait, nous avons opté pour 1’analyse de contenu,

une des méthodologies qualitatives. Cette méthode

... porte sur des messages aussi variés que les ceuvres littéraires, des articles
de journaux, des documents officiels, des programmes audiovisuels, des
déclarations politiques, des rapports de réunion ou des comptes rendus
d’entretien semi-directifs. Le choix des termes utilisés par le locuteur, leur
fréquence et leur mode d’agencement, la construction du « discours et son
développement constituent des sources d’information a partir desquelles le
chercheur tente de construire une connaissance » (Van Campenhoudt et,
2011 : 206).

L’analyse de contenu permet de relever et d’explorer le contenu des manuels d’histoire
et éducation a la citoyenneté grace a la grille thématique qui est proposée a la fin de ce
chapitre. Nous allons d’abord sélectionner les volumes qui correspondent a notre théme.
Ensuite, nous allons relever et classer le contenu de ces manuels en lien avec nos

thématiques.

Van Campenhoudt (2011) dégagent trois grands groupes de méthodes de I’analyse de
contenu : les analyses thématiques, les analyses formelles et les analyses structurales.
Les analyses thématiques comprennent deux méthodes. L’analyse catégorielle, qui se
repose sur une démarche principalement quantitative, consiste a déchiffrer le nombre
et la fréquence d’un théme en question regroupé en des catégories révélatrices. La
deuxieme méthode, 1’analyse de 1’évaluation, concerne les points de vue ou les
affirmations émis par le locuteur, dans cette recherche, il est question des auteurs de
ces livres d’histoire. « La fréquence des différents jugements (ou évaluations) est
calculée mais aussi leur direction (jugement positif ou négatif) et leur intensité » (Van

Campenhoudt, 2011 : 208).
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En résumé, cette recherche qualitative procédera a une analyse de contenu pour
certaines dimensions et indicateurs retenus. Cette méthode d’analyse de contenu repose
sur le décodage du message implicite sous-tendant la lecture des événements
historiques que véhiculent ces manuels quand les Noirs y sont représentés. Le choix
des termes, des expressions et leur fréquence dans ces manuels caractérisent les

informations retenues.

4.3  Histoire et éducation a la citoyenneté

Au chapitre 1, nous avons souligné comment le manuel scolaire est un vecteur essentiel
pour produire des sociétés plus égalitaires. Il est porteur d’enjeux et de valeurs tels que
I’égalité, I"ouverture et le vivre-ensemble dans la diversité. Pour les femmes, des
mesures ont été entreprises afin de combattre le sexisme dans les manuels scolaires, et
ce, dans le but de générer des sociétés plus égalitaires. Les manuels des cours
d’« histoire et éducation a la citoyenneté » représentent donc des outils de référence
importants pour créer des sociétés plus inclusives. Ainsi, il importe de présenter le

programme d’« histoire et éducation a la citoyenneté ».

Dans le systeme d’éducation québécois, la place de I’enseignement de I’histoire a
beaucoup évolué. L’enseignement de 1’histoire est passé d’un enseignement historique
trés religieux ou I’Eglise et la famille étaient en avant-scéne, a un enseignement de
I’histoire événementielle, et ensuite politique (Lavallée, 2012). Présentement,
I’enseignement de I’histoire est plus «social » (Lavall¢, 2012). Dans ce contexte,
plusieurs événements marquants ont contribué a cette transformation. En 1995, le
ministre de I’Education de 1’époque, Jean Garon, a demandé a un groupe de travail de
se pencher sur la question de I’enseignement de I’histoire, puis de faire des

recommandations. Ce groupe de travail était alors présidé par I’historien Jacques
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Lacoursiere. Le rapport Lacoursiere (1996), nommé « Se souvenir et devenir », a
proposé, entre autres, de faire une plus grande place aux peuples autochtones, a la
présence des anglophones ainsi qu’a celle des immigrants, qui ont toujours contribué
au développement de la société québécoise et canadienne. Il suggére un renforcement
de I’éducation « civique », c’est-a-dire former des citoyens d’aujourd’hui et de demain,
responsables et conscients de leurs droits et devoirs. Pour le professeur Cardin : « Cette
idée est la pierre angulaire du principe de I’éducation a la citoyenneté... » (Cardin,

2004 : 3).

C’est en septembre 2005 que le programme Histoire et éducation a la citoyenneté prend
place dans les écoles québécoises. Il a pour but de former de «bons» citoyens
démocrates, ouverts, tolérants, respectueux a 1’égard des différences. Au ler cycle, le
programme « Histoire et Education a la citoyenneté » favorise I’apprentissage de
I’¢léve de 3 maniéres. D’abord, le programme d’histoire et éducation a la citoyenneté
permet a ’étudiant de saisir que le présent découle du passé, interrogé dans une
dimension historique. Ensuite, ce programme aide 1’éléve a développer son sens
critique afin de chercher les informations et d’analyser et d’interpréter les réalités
sociales. Finalement, la discipline fait prendre conscience a [I’étudiant des
conséquences du passé sur le cours de I’histoire et, du méme coup, il lui permet de

consolider I’exercice de sa citoyenneté.

Au ler et au 2e cycle du secondaire, les éléves sont amenés a s’ouvrir sur le monde et
a acquérir certaines connaissances afin de répondre aux 3 compétences du programme

d’« histoire et éducation 4 la citoyenneté »'” :

e Interroger les réalités sociales dans une perspective historique
e Interpréter une réalité sociale a 1’aide de la méthode historique

17 http://www1.mels.gouv.qc.ca/progressionSecondaire/domaine_univers_social/histoire/index.asp
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e Construire sa conscience citoyenne a I’aide de 1’histoire

Les ¢leves sont amenés a s’interroger sur les réalités sociales en lien avec les

changements historiques importants du monde occidental.

Au 2e cycle du secondaire (3¢ et 4e du secondaire), les étudiants sont invités a saisir le
présent a la lumiere du passé afin de participer de fagon adéquate aux débats d’une
société démocratique, pluraliste et ouverte sur le monde. Les étudiants sont amenés a
s’interroger et a interpréter les réalités sociales afin d’aborder les périodes
significatives de I’histoire du Québec et du Canada. En secondaire, les ¢éléves sont
invités a s’ouvrir sur les différentes sociétés, a s’interroger sur le monde contemporain,
a développer un sens critique et a participer comme citoyen aux débats de société. De
plus, au 2e cycle, les ¢éléves sont incités a interroger et a réfléchir sur les enjeux du
Québec afin de prendre part a des débats de société. Ils sont invités a développer une
compassion a I’égard des acteurs et des témoins des différentes périodes historiques.
Ils sont également amenés a analyser et a interpréter de fagon plus nuancée les réalités

sociales.

Ce programme entre en relation avec les autres disciplines du Programme de formation
comme la langue, les mathématiques, les sciences et la technologie et les arts. Il permet
a I’¢éleve d’entrer en contact avec la diversité culturelle au sein méme de la société ou
il vit. I1 I’aide a constater le role que chaque personne peut jouer au sein méme de cette
société. L’¢leve est invité a se rendre compte des effets de la discrimination et, des

comportements d’exclusion sur les groupes ciblés et du méme coup a changer ses

propres attitudes et comportements en conséquence.

Ainsi, ce programme incite 1’¢éléve

a réaliser que le présent émane essentiellement du passé et a comprendre
ce présent en ’interrogeant dans une perspective historique, laquelle repose
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principalement sur une conscience de la durée et une sensibilit¢ a la
complexité. [...] sur le plan de la conscience citoyenne, [’histoire et
¢ducation a la citoyenneté lui permet de saisir 1’incidence des actions
humaines sur le cours de I’histoire et de prendre ainsi conscience de ses
responsabilités de citoyen.

(http://www1.mels.gouv.qc.ca/sections/programmeFormation/secondairel
/index.asp?page=social2).

Pour notre thése, il s’agira d’analyser les manuels du programme d’« Histoire et

éducation a la citoyenneté » du ler et du 2e cycle du secondaire.

4.4 Les choix des manuels — échantillons

Pour cette thése, nous avons privilégié les manuels d’« histoire et éducation a la
citoyenneté », du secondaire du ler et du 2e cycle, approuvés par le ministére de
’Education 2013, indiqués sur la liste officielle du Bureau d’approbation du matériel

didactique (2007-2010).

Avant de présenter notre échantillon, il importe d’expliquer briévement la procédure
de production des manuels d’histoire. Nous avons pris connaissance de certaines
réalités par suite de quelques entretiens informels menés auprés de personnes
impliquées dans ce processus a différents titres. D’apres les propos recueillis, comme
acteurs principaux, nous retrouvons les fonctionnaires du ministére de I’Education
(spécialistes de la didactique de I’histoire, pédagogues, etc.), qui ont mis au point le
programme en concertation avec des personnes choisies dans la société civile (pré-
consultations avec des enseignants, des universitaires, ou des éditeurs).

Avec le programme « Histoire et Education a la citoyenneté » en main, les éditeurs

scolaires (a peine 2 ou 3 acteurs) sont au centre d’une hiérarchie qui se compose :

e Du ministére
e Des auteurs
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e Des spécialistes
e Des enseignants du secondaire.

A P’intérieur de la maison d’édition, le projet de manuel mobilise toute une hiérarchie
de responsables, des chargées de projets, des agents de recherche documentaire et
iconographique en soutien aux auteurs, etc. Selon nos sources, les auteurs, choisis par
I’éditeur a cause de leur formation universitaire et de leur aptitude a I’écriture, sont des
le départ impliqués dans un processus de production bien encadré, avec échéances et
suivis. Chacun écrit le chapitre qui lui a été confié¢ et ils ne sauront ce que leurs
collégues ont écrit que lorsque le livre sera imprimé. Mais, dans 1’ensemble, les auteurs
remplissent des « boites » de contenu précongues, avec un nombre de pages fixe pour
chaque « boite ». De plus, d’apres ces échanges informels, les auteurs traitent de sujets
obligatoires, en suivant un chemin bien tracé et systématisé. Des employés de la maison
d’édition révisent leurs textes pour s’assurer qu’ils sont suffisamment simples et clairs
pour les éleves adolescents.

Une fois écrits, les différents chapitres sont soumis a des spécialistes universitaires qui
doivent valider les contenus scientifiques. Leur rapport d’expertise est transmis aux
auteurs, qui doivent faire les modifications demandées. En parall¢le, une version
préliminaire du manuel est présentée a des «focus groups» d’enseignants du
secondaire pour savoir s’ils se sentiraient a I’aise d’enseigner avec ces outils (il y a le
manuel de 1’¢éléve, le manuel des enseignants, des cahiers de documents
complémentaires et des cahiers d’exercices avec leurs corrigés). Ce sont, en effet, les
enseignants qui recommandent a leur école 1’adoption de tel ou tel manuel. Une fois le
tout bien ficelé, les manuels sont soumis au ministére de 1’Education pour étre
homologués ce qui constitue une condition sine qua non de leur utilisation dans les
écoles.

Enfin, il faut faire une place a I’opinion publique (ou "acteurs externes", si on préfere)
dans ce systéme. Autrement dit, au terme de cet entretien informel, il a été conclu que

le systtme de production des manuels d’histoire au Québec est «un systeme
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relativement lourd et complexe». Aussi bien les auteurs que les spécialistes
universitaires peuvent introduire des éléments de changement et de mise a jour, mais
dans un cadre et avec des limites importantes qui relévent du ministére de I’Education
et des enseignants du secondaire.

Pour le programme « Histoire et Education a la citoyenneté », une liste de manuels
destinés aux éleves du ler cycle (secondaire 1 et 2) et du 2e cycle (secondaire 3,4, et 5)
est proposée. Les établissements scolaires ont la possibilité de sélectionner les volumes
désirés, parmi différents ensembles didactiques qui se trouvent sur le site du bureau
d’approbation du matériel didactique. Chaque ensemble didactique contient deux
volumes, un tome 1 et 2, a I’exception de quelques manuels que nous présenterons. Ce
sont 1a les divers manuels proposés par le bureau d’approbation du matériel didactique

pour le programme d’« histoire et éducation a la citoyenneté ».
Pour le ler cycle du secondaire'® :

e D’hier a demain, 1° cycle 2006 (approuvé 29 mai 2007)

e Histoire en action, 1° cycle 2005 (approuvé le 16 avril 200)

e L’Occident en 12 événements, ler cycle 2005 (approuvé le 28 janvier 2008). I1
comprend quatre volumes : volumes 1 et 2 A ; et volumes 1 et 2 B.

e Réalités, 1° cycle 2006 (approuvé le 19 juin 2007). Il comprend quatre
manuels : manuel 1A, manuel 1B, manuel 2A, manuel 2B

e Regards sur les sociétés, ler cycle (approuvé le 15 juin 2007)

Pour le 2e cycle du secondaire!” :

o Fresques, Ire année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)

o Le Quéebec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle (approuvé le
17 décembre 2008)

e Présences, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 3 décembre 2008)

18 Les sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.
19 Les sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.



103

e Reperes, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 4 décembre 2008)

o Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle (approuvé le 8 juillet
2008)

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thematique du Québec (approuvé
le 6 décembre 2011)

e Reperes, 2e année du 2e cycle 2008 (approuvé le 25 aott 2009)

La prochaine section présente le corpus des manuels du ler et du 2e cycle du secondaire.

4.4.1 Le corpus des manuels du ler cycle du secondaire

Chaque ensemble didactique contient deux manuels : le volume 1 et le volume 2, a
I’exception des volumes L ’Occident en 12 événements et Réalités qui ont quatre
manuels. Tous ces livres abordent les mémes sujets et les mémes thémes, cependant
les titres varient d’un livre & I’autre pour certains manuels. A titre d’exemple, dans tous
les manuels, le premier chapitre a pour titre, « La sédentarisation », a I’exception des
manuels D ’hier a demain qui a pour titre « La vie en société : sédentarisation et

organisation » ; et du manuel Réalités dont le titre est « Des mystéres a percer ».
Voici les volumes 1 de la 1re année du ler cycle :

Réalités (14 et 1B)

L’Occident en 12 événements (14 et 2A)
D’hier a demain

Regards sur les sociétés

Histoire en action

Chacun de ces volumes contient les mémes thémes et les mémes chapitres :

La Sédentarisation

L’émergence d’une civilisation

Une premiere expérience de démocratie
La Romanisation

La christianisation de [’Occident
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L’essor urbain et commercial

Tout comme les premiers volumes de la 1re année du ler cycle du secondaire, les

deuxiemes livres de la 1re année du ler cycle du secondaire abordent également les

mémes sujets, cependant les titres varient d’un livre a I’autre. Entre autres, le premier

chapitre a pour titre « Le renouvellement de la vision de I’Homme », a I’exception des

manuels Réalités : « L’humanisme et la renaissance » ; et D hier a demain: «La

renaissance et I’humanisme ».

Voici les volumes 2 de la 1 année du 1¢ cycle :

Réalités (24 et 2B)

L’Occident en 12 événements (IB et 2B)
D’hier a demain

Regards sur les sociétés

Histoire en action

Chacun des volumes 2 comporte les mémes thémes et les mémes chapitres :

Le renouvellement de la vision de |’ Homme

L’expansion européenne dans le monde

Les révolutions américaine ou frangaise
L’industrialisation : une révolution économique et sociale
L’expansion du monde industriel

La reconnaissance des libertés et des droits civils

4.4.2 Le corpus des manuels de la 1re année du 2e cycle du secondaire

Le 2e cycle du secondaire est composé¢ de huit manuels de la 1re année du 2e cycle et

sept volumes de la 2e année du 2e cycle.
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Les volumes 1 de la 1re année du 2e cycle du secondaire sont les suivants®’ :

e Fresques, Ire année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)

e Le Quéebec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle (approuvé le
17 décembre 2008)

e Présences, Ire année du 2e cycle 2007 (approuve le 3 décembre 2008)
e Reperes, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 4 décembre 2008)

Les manuels 1 du cours d’histoire et éducation a la citoyenneté de la 1re année du 2e
cycle du secondaire abordent les mémes thémes. Dans ces premiers volumes, on

retrouve les chapitres suivants :

e Les premiers occupants (vers 1500)
o [’émergence d’une société en Nouvelle-France (1534-1760)
e Le changement d’empire (1760-1791)

Comme indiqué précédemment, les volumes 2 de la lre année du 2e cycle du

secondaire sont les suivants?' :

o [Fresques, Ire année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)
o Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle (approuvé le

17 décembre 2008)
e Présences, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 3 décembre 2008)
e Reperes, Ire année du 2e cycle 2007 (approuvé le 4 décembre 2008)

Les deuxiemes volumes d’histoire et éducation a la citoyenneté de la 1re année du 2e

cycle du secondaire abordent également les mémes thémes :

e Les revendications et les luttes dans la colonie britannique
e La formation de la fédération canadienne
e La modernisation de la société québécoise

20 Les sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.
2l Les sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.
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e Les enjeux de la société québécoise

4.4.3 Le corpus des volumes de la 2e année du 2e cycle du secondaire

A la 2e année du 2e cycle du secondaire, il y a 4 ensembles didactiques, chacun
comprenant deux manuels, le un et le deux ; sauf le manuel Repéres, 2e année du e

cycle du secondaire qui a un seul volume.

Les manuels sont les suivants :

o Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle (approuvé le 8 juillet
2008)

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec (approuvé
le 6 décembre 2011)

o Fresques, 2e année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)

® Reperes, 2e année du 2e cycle (approuvé le 4 décembre 2008)

Tous ces livres abordent les mémes sujets et les mémes thémes. Cependant, le manuel
Reperes, Histoire et éducation a la citoyenneté 2e année du 2e cycle du secondaire,

abordent les themes des volumes 1 et 2 de la 2e année du 2e cycle du secondaire.



107

e Population et peuplement
o FEconomie et développement

Comme indiqué précédemment, les volumes 2 de la 2e année du 2e cycle du secondaire

sont les suivants®? :

o Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle (approuvé le 8 juillet
2008)

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec (approuvé
le 6 décembre 2011)

o Fresques, 2e année du 2e cycle (approuvé le 5 octobre 2010)

® Reperes, 2e année du 2e cycle (approuvé le 4 décembre 2008)

Les deuxiémes volumes d’histoire et éducation a la citoyenneté de la 2e année du 2e

cycle du secondaire abordent les mémes thémes :

o  Culture et mouvement de pensée
e Pouvoir et pouvoirs
e Un enjeu de société du présent

Toutefois, dans certains volumes les titres sont légerement différents. Par exemple,
dans le manuel Le Québec, une histoire a construire, le troisieme chapitre a pour titre :
« Les ages de la vie » ; et pour le manuel Fresques, 2e année du 2e cycle, le troisieme

chapitre se nomme : « Des enjeux de la société québécoise ».

En somme, les 29 manuels du cours d’« histoire et éducation a la citoyenneté » sont le
corpus de cette these. Les chapitres de ces volumes abordent les mémes thémes et les
mémes sujets. Par contre, pour certains manuels d’histoire le titre du chapitre peut

changer, mais le contenu et le sujet demeurent semblables.

22 Les sources complétes des manuels d'histoire apparaissent en bibliographie.
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4.5 Mode opératoire des concepts

Le modéle d’analyse exposé au chapitre trois met en exergue deux concepts
opératoires : domination et représentation des Noirs. Dans la partie suivante, il est

question d’expliquer I’opérationnalisation de chaque concept mentionné.

4.5.1 Lareprésentation des Noirs

La représentation des Noirs a un impact indirect sur le discours, le langage et le lexique
utilisés pour décrire des événements historiques les concernant. Selon Jodelet (2003),
il n’existe pas de représentation sans un sujet et un objet. La représentation établit une
relation entre le sujet et I’objet, qui sont interdépendants et s’ influencent mutuellement.
Dans le chapitre trois, nous avons souligné la définition de Hall (2007), pour qui la
représentation est une opération qui définit I’autre selon un regard subjectif. De plus,
Said (1980) a également défini la représentation dans et par le biais de structures de
domination. Comme exposée dans le modele d’analyse, la représentation doit étre
considérée comme un procédé symbolique ayant notamment pour fonction une
construction positive d’un groupe par opposition a un Autre. Dans le cadre de cette
étude, nous retenons trois dimensions, qui s’influencent 1’une 1’autre, sur lesquelles

sera basée notre analyse : la mémoire, le discours et I’image.

La premiére dimension : la mémoire

La premicre dimension porte sur la mémoire comme outil de transmission. Cette
dimension se référe a 1’absence de la mémoire des Noirs. Le groupe dominant aura
tendance a représenter la mémoire des Noirs si celle-ci lui renvoie de lui-méme une
image positive. Par contraste, le groupe dominant se présente de manicre positive et
parle de lui comme étant plus humanitaire, ouvert sur le monde, bienveillant, une

posture qui flirte souvent avec le paternalisme et méme la condescendance. Licata et
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Klein (2005) expliquent que la référence au passé est fondamentale pour établir une
cohésion sociale ainsi que dans le processus de la construction de I’identité d’un groupe.
Le renvoi au passé est nécessaire dans la mesure ou il assure une identité positive au
groupe dominant (Licata et Klein, 2005).  Pour ce faire, Licata et Klein (2005)
mentionnent que ce groupe dominant doit se comparer a d’autres groupes. Les auteurs
utilisent le terme différenciation positive, pour expliquer le passé comme enjeu crucial

pour maintenir 1’identité positive. Ils précisent que

Dans cette perspective de différenciation positive, le passé est un enjeu
crucial : faire référence a un passé prestigieux constituerait un moyen
efficace de valorisation du groupe actuel, comme le serait la mise en
¢vidence des « zones d’ombre » dans le passé des autres groupes : « Notre
passé est plus brillant que le votre. » (Licata et Klein, 2005 : 5).

Wieviorka (1998) va dans le méme sens en soulignant que les préjugés
s’opérationnalisent suivant plusieurs modes d’approche. L’auteur continue en citant le

sociologue Van Dijk qui exprime ce mode d’approche

pour montrer comment, dans les interactions les plus ordinaires de la vie
quotidienne, les individus du groupe dominant déploient des stratégies de
persuasion et de présentation de soi qui ont recours au préjugé racial pour
mieux établir la communication avec les membres de leur groupe et donner
une image positive d’eux-mémes (Wierviorka, 1998 : 58-59).

Ainsi, cette premiére dimension permet de répondre a la question spécifique qui est
celle de la mémoire. Pour mesurer cette premiére dimension, nous optons pour les

indicateurs suivants :

e Les mémoriaux culturels ;

e Les mémoriaux matériels ;

e Les omissions ou les silences (ex. absence : les violences, le travail forcé, les
lois ou les codes, les génocides, les zoos humains, les résistances ou les luttes...).
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Les « mémoriaux culturels » visent les ceuvres de référence importantes qui ont marqué
I’histoire des Noirs et qui restent encore aujourd’hui comme de grands classiques de

I’histoire des Noirs (ex. ceuvres de Césaire, de Fanon, des Slave narratives...).

Les « mémoriaux matériels » concernent les lieux de mémoire importants qui ont
profondément marqué 1’histoire des Noirs et celle de I’humanité et dont certains sont

aujourd’hui reconnus comme patrimoine mondial (ex. ile de Gorée, Cap 110).

Les « omissions » sont le fait de nier des faits historiques dramatiques et marquants en
les passant carrément sous silence. Cette forme d’oubli se traduit par la transmission
d’un événement (ex. la colonisation), tout en ignorant ou en omettant certaines réalités
et vérités fondamentales a la compréhension de cette période historique. Cet indicateur
se réfere donc a une absence de mémoire historique ou une mémoire sélective (ex.
absence : les violences, le travail forcé, les lois ou les codes, les génocides, les zoos

humains, les résistances ou les luttes...).

Par conséquent, 1’analyse devrait nous montrer si le récit historique prend en compte

ou passe sous silence la mémoire des Noirs.

La deuxiéme dimension : le discours

La deuxieéme dimension porte sur le discours. Elle répond a la question spécifique, celle
se rapportant a la mémoire. Elle répond aussi a la question principale qui touche
I’exclusion. La dimension du discours désigne la représentation mémorielle de
I’expérience, de la souffrance ou du vécu des Noirs. Cette dimension a pour but de
mettre en lumiére les stratégies qui sont utilisées dans le discours pour passer sous
silence I’expérience des Noirs ou pour minorer certains faits historiques. Pour cette

deuxiéme dimension, nous utilisons comme indicateur : la minimisation.
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L’indicateur « minimisation » est le fait de ne pas vraiment expliquer les conséquences
dramatiques de I’esclavage des Noirs et de la colonisation, par exemple, de minimiser
la portée historique des actes des Occidentaux sur les victimes. Cette dimension peut
se traduire par la justification indirecte d’une oppression comme la colonisation. Ces
actes peuvent se manifester par la minimisation des crimes, par le silence ou 1’absence
de certains faits historiques : « ce silence se manifeste par la minimisation des faits
coloniaux ; elle prend deux visages : celui de I’individualisation de 1’aventure coloniale
elle-méme?’ et celui de ’absence presque totale de I’« autre » » (Guillaumin, 2002 :
46). De plus, Bonilla-Silva (2009) explique que le color-blindracism a 4 cadres
fondamentaux, parmi lesquels la minimization of racism. D’aprés lui, dans ce cadre, la
discrimination n’est plus un facteur qui affecte 1’égalité des chances des minorités
visibles. Selon I’auteur, la minimisation sous-entend : « It’s better now than in the past
or there is discrimination, but there are plenty of jobs out there » (Bonilla-Silva, 2009:

29).

Ainsi I’indicateur « minimisation », mettra en lumiére les stratégies utilisées dans le

discours pour euphémiser certains faits historiques tragiques.

23 Guillaumin (2002) entend par « individualisation », I’Européen qui part a la conquéte de 1’Afrique
comme une aventure personnelle, donnant 1I’impression, que ces terres €taient inoccupées ; et que les
peuples et les cultures de ces territoires étaient inexistants.
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La troisiéme dimension : I’image

La troisiéme dimension concerne les images. Cette dimension répond a deux questions.
Elle répond d’abord a la question principale a savoir si ces manuels contribuent a
I’exclusion et au rapport de domination dans la représentation des Noirs. La troisiéme
dimension touche la question de la mémoire historique des Noirs, c’est-a-dire leur

présence citoyenne et leurs contributions dans la société.

Cette dimension peut se traduire par I’absence des Noirs sur les images, et ce, dans sa
propre histoire et dans I’histoire en général (ici, il s’agit de 1’histoire du Québec).

L’image des Noirs est absente, il est donc inexistant dans la société.

Pour évaluer la troisiéme dimension, deux indicateurs ont été mobilisés :

e Les cartes géographiques ;
e Les photos.

L’indicateur « cartes géographiques » désigne la présence ou I’absence de I’expérience,
du vécu ou de I’histoire des Noirs. Cet indicateur touche la représentation de 1’espace
habité. Il s’agit d’examiner si leur civilisation, leur culture ou leur passé est considéré

ou passé sous silence (surtout quand on parle de I’espace en situation coloniale).

L’indicateur « les photos », se résume a la présence ou a I’absence des Noirs sur les
photos présentées dans le récit historique pour présenter une société (ici, il s’agit
particulierement de 1’histoire du Québec). Cet indicateur concerne aussi la manicre
qu’ils sont représentés sur ces photos (s’ils le sont) quand il s’agit de certains

événements historiques.

La prochaine section présente I’opérationnalisation du concept domination. Il s’agira

de présenter les dimensions ainsi que leurs indicateurs.
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4.5.2 La domination

La domination sur le plan symbolique se manifeste notamment par I’absence de I’ Autre.
Pour Wieviorka (1998), «le racisme ici, est dans la non-représentation, dans la
négation, qui est un déni d’existence sociale et d’humanité » (Wierviorka, 1998 : 126).
Guillaumin (2002) va dans le méme sens en expliquant que 1’absence de I’« autre » est
I’un des fondements de la conduite raciste. La domination se référe a I’absence sociale,
que ce soit au niveau du discours ou de la présence des Noirs dans le récit historique.
Enfin, la domination s’exerce également par I’entremise de I’infériorisation, de
I’homogénéisation et de la stigmatisation de I’ Autre. Dans le cadre de cette étude, nous
retenons trois dimensions, qui s’influencent I’une 1’autre, sur lesquelles sera basée

notre analyse : les points de vue, la présence des acteurs et le déni.

La premiéere dimension : les points de vue

La premiére concerne les points de vue, qui désignent le discours a partir duquel est
interprété 1’événement. Cette dimension correspond a la question spécifique qui se
rapporte a la prise en compte de la parole et du témoignage des Noirs dans la
transmission de leur propre histoire. D’apres Austin (2015), « le discours et le pouvoir
marchent main dans la main, car ils orientent le savoir et influencent nos idées sur qui
construit - et qui a le pouvoir de construire » (Austin, 2015 : 239). L’auteur emprunte
la notion de Walcott, « I’économie de savoir » (Austin, 2015 : 239) pour désigner le

discours du dominant qui fait obstacle a celui du groupe dominé.
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Pour cette premicre dimension est retenu 1’indicateur suivant :

. Les acteurs, les spécialistes ou les témoins par lesquels I’histoire est racontée

quand les Noirs sont concernés.

Le point de vue des « acteurs, des spécialistes ou des témoins » de I’histoire des Noirs
racontée par le groupe dominant est enclin a étre partiel, orienté, voire biaisé, car il
rend les Noirs invisibles dans leur propre histoire. En prenant la parole pour les Noirs,
il renforce et reproduit les rapports de domination et amene I’exclusion des Noirs de
leur propre histoire. Il soustrait la voix, la narration, I’expérience et la souffrance des
Noirs en taisant toute trace de spécialistes ou d’auteurs noirs qui ont témoigné de leur
propre histoire et ont été des vecteurs de grands changements (ex. les récits d’esclaves,
la littérature coloniale...). De plus, compte tenu de I’histoire d’oppression, de violence
et de domination des Noirs (I’esclavage et la colonisation), ces événements ont amené
inévitablement des rapports inégaux qui persistent encore aujourd’hui, ce qui a souvent
amené¢ des histoires ou des réalités déformées ou erronées. Comme le souligne Walker
(1980), les Noirs ont « congu une idée de leur propre valeur d’apres la définition qu’en

ont donnée des personnes étrangeres a leur groupe » (Walker, 1980 : 5).

Ainsi, par I’intermédiaire de ces indicateurs, il est possible d’examiner les rapports de
domination sous-jacents. Nous cherchons a vérifier qui prend la parole dans ce récit

historique.

La deuxiéme dimension : la présence des acteurs

La deuxiéme dimension de la domination correspond a la présence des Noirs (ou
présence des acteurs) dans le récit historique. Ici, contrairement a la premicre
dimension, cette absence se manifeste par I’absence physique dans le récit historique,

c’est-a-dire I’inexistence des Noirs. Dans le cadre de cette étude, pour cette deuxieme
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réalité, nous nous attarderons principalement sur la présence et la participation
citoyenne des Noirs dans I’histoire de la société québécoise. L’ indicateur « fréquence
des acteurs noirs » permet d’examiner le nombre de fois ou ce groupe apparait dans
I’histoire du Québec. Cet indicateur se définit principalement comme 1’analyse de la
présence ou de I’absence des Noirs comme appartenant a la société québécoise.

L’indicateur :

e Fréquence des acteurs noirs dans le récit historique (dans I’histoire du Québec).

Cette dimension se réfere a la question principale et aux questions spécifiques a ce qui
a trait @ la mémoire et au poids de la dimension «raciale» dans I’explication des

inégalités et des rapports de domination.

La troisiéme dimension : le déni

Finalement, la troisi¢éme dimension du concept de domination s’intéresse au déni qui,
selon Van Djik (1993), est une autre stratégie de reproduction des relations de
domination. Ce critére vise a constater de quelle maniére, dans les événements, la
question de race est soulignée (ou ne I’est pas) pour expliquer les inégalités dans le
monde et au sein de la société québécoise. Pour Van Djik (1993), les rapports de
domination racisés se reproduisent par le fait de se représenter une société¢ ou la
domination, 1’inégalité et le racisme n’existent pas ; d’exposer une société ou tous les
citoyens sont non seulement égaux, mais ou tout le monde a accés de fagon égale aux
ressources sociales et économiques. C’est le fait de se représenter une société égalitaire
ou la discrimination raciale dans I’embauche et dans les autres domaines n’existe pas.
Bonilla-Silva (2009) parle ainsi de color-blindracism. D’apres ’auteur, ce cadre de
domination représente le monde en masquant les rapports de domination. En guise

d’exemple, il mentionne I’expérience des Afro-Américains.
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It is true that people of color in the United States are much better off today
than at any other time in history. However, it is also true-facts hidden by
color-blind racism- that because people of color still experience systematic
discrimination and remain appreciably behind whites in many important
areas... (Bonilla-Silva, 2009: 26).

Pour évaluer la dimension du « déni » du concept de domination, il importe d’appliquer

les indicateurs suivants :

e Les inégalités raciales sont soulignées et expliquées (ou les Noirs sont
concernés) ;

e La barriere raciale dans différents domaines est mentionnée (ou les Noirs sont
concernes) ;

e Les conséquences de I’esclavage ou du colonialisme sont abordées.

Cette derniere dimension concorde avec la troisieme question spécifique qui porte sur

la dimension « raciale » dans I’explication des inégalités et des rapports de domination.

Le tableau ci-dessous résume la démarche sélectionnée, les concepts et les dimensions

retenues ainsi que leurs indicateurs.
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Tableau 4.1 Le tableau de la démarche

CONCEPTS Dimensions Indicateurs

M¢émoire Mémoriaux culturels (ex. Césaire...) ;

Mémoriaux matériels (ex. Gorée...) ;

Omission : (absence : les violences, le travail
forcé, camp de concentration, les lois ou les
codes, les génocides, les zoos humains, les

B résistances ou les luttes...).
REPRESENTATION

DES NOIRS

Discours La minimisation.

Image Cartes géographiques ;

Photos.

Points de vue Les acteurs, les spécialistes ou les témoins par
lesquels I’histoire est racontée quand les Noirs
sont concernés.

DOMINATION Présence des acteurs Fréquence des acteurs noirs dans le récit
historique (dans I'histoire du Québec).

Les inégalités raciales sont soulignées et
expliquées ;

La barriére raciale dans différents domaines
est mentionnée ;

Les conséquences de l'esclavage ou du
colonialisme sont abordées.

Les relations entre les dimensions analytiques, les concepts, les dimensions et les
indicateurs dont il vient d’étre question peuvent étre représentées schématiquement

comme suit :



Tableau 4.2 Le tableau des relations causales

S———

Produi

Dimension
analytique 1

+ Noirs absents (ou
presque) + rapport
de domination
manifeste.

Tableau des relations causales
Groupe dominant ?

Concept : Représentation des Noirs

Produit

Dimension
analytique 2

Rappel d'un passé
atroce au groupe
dominant =
mémoire des Noirs
absente.

Dimensions

Indicateurs

Dimension
analytique 3

Absence des Noirs
et de sa mémoire
produit  I'absence
de leur voix, de leur
discours ou de leur
point de vue.

Mémoire Les mémoriaux culturels ;
Les mémoriaux matériels ;
Les omissions.
Discours Minimisation.
Cartes géographiques ;
Image Photos.

Concept de domination

Points de vue

Les acteurs, les spécialistes ou les
témoins par lesquels I’histoire est
racontée quand les Noirs sont concernés.

Présence des
acteurs

Fréquence des acteurs noirs dans le récit
historique (dans I'histoire du Québec).
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Les inégalités raciales sont soulignées et

expliquées ;

La Dbarriére raciale dans

domaines est mentionnée ;

différents

Les conséquences de I’esclavage ou du
colonialisme sont abordées.
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En résumé, la construction de ce modele d’analyse présente les concepts et les
dimensions analytiques articulés par des dimensions ainsi que des indicateurs. Ces
indicateurs nous permettent d’évaluer les concepts présentés ci-dessus. L’ importance
relative a la représentation des Noirs et, la domination qui en découle, se manifeste,
concrétement, par le biais de ces différents indicateurs. Dans ce chapitre, la démarche
d’opérationnalisation des concepts du modele d’analyse a été décrite et exposée. Elle

démontre les dimensions et les indicateurs choisis afin de mesurer les concepts.

4.6 La grille d’analyse et ses indicateurs

La méthodologie adoptée permet de mieux saisir la problématique en rapport avec notre
revue de littérature. Elle met en lumiére la représentation des Noirs dans un rapport de
domination, et répond a la question principale et aux sous-questions en faisant ressortir

les silences, 1I’exclusion et la maniere dont les Noirs sont représentés.

Comme nous 1’avons expliqué au chapitre 1 (la problématique) et au chapitre 2 (la
revue de littérature), encore aujourd’hui, les Noirs font face a la discrimination, et ce,
dans tous les secteurs de la société québécoise (Potvin, 2007, 2008 ; Torczyner, 2001,
2010 ; CDPDJ, 2011 ; Eid, 2012). Selon Torczyner (2001, 2006, 2010), que les Noirs
proviennent d’ancienne génération, qu’ils maitrisent parfaitement bien le frangais ou
qu’ils soient fortement scolarisés, la communauté noire est la plus touchée par

I’exclusion, la discrimination et les inégalités. Plus alarmant, Eid (2012) précise que

Dans la mesure ou les Québécois des minorités racisées nés au Canada ont pour la
plupart été scolarisés au Québec, maitrisent le frangais, et méme bien souvent 1’anglais,
n’ont pas d’accent per¢u comme étranger, connaissent les codes culturels de la majorité
et ont acquis une expérience de travail québécoise, leurs taux de chdmage plus marqués
que ceux prévalant chez les autres natifs du Québec pourraient s’expliquer en grande

partie par le racisme et la discrimination (Eid, 2012 : 9).
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Au chapitre 2, plusieurs études ont démontré les obstacles auxquels les jeunes noirs
sont confrontés dans le milieu scolaire (Lapierre, 1991 ; Dei, 1996 ; MICC, 2005 ;
Estimable, 2006; Potvin 2007 ; Livingstone 2010). D’autres ont porté sur la
représentation des Noirs en relevant 1’absence des Noirs ainsi que leurs contributions
dans les manuels des cours d’histoire (Walker, 1980 ; D’Almeida, 2010 ; Bessicre,

2012).

Notre démarche méthodologique de I’enquéte nous permet d’aller plus loin en
analysant les rapports de domination en ceuvre au sein de la société qui se transposent
dans les manuels d’histoire. Il s’agit d’étudier si ces rapports de domination et cette
exclusion sont aussi mis en ceuvre dans les manuels d’histoire. Ainsi, les problémes
que les Noirs affrontent dans la société, le milieu scolaire ont aussi un lien avec les
manuels. 1 s’agit de voir d’abord si les Noirs sont présents dans ces manuels d’histoire
ou s’ils en sont exclus. Si les Noirs sont présents, quelle place leur est réservée ; ce qui
répond a notre premiére question principale. Ensuite, leur mémoire historique ou
identitaire, leur voix ou leur témoignage sont-ils pris en considération dans les manuels

d’histoire ; ce qui répond aux deux questions spécifiques (QS1 et QS2, voir annexe 2).

Finalement, en lien avec notre problématique, notre revue de littérature et notre
méthodologie, la société québécoise a encore de la difficulté a intégrer cette
communauté dans la société, en raison de leur origine ethnique (MICC, 2005) ; ce qui
se rapporte a notre troisiéme question spécifique (QS3) qui concerne la prise en compte
du poids de la dimension « raciale » dans 1’explication des inégalités et des rapports de

domination qui ont marqué 1’histoire des Noirs.

A la lumiére de la problématique et de la démarche méthodologique, nous avons retenu
les thémes suivants pour les fins de I’analyse : « commerce triangulaire et traite

atlantique » et « le colonialisme et les violences instituées ».
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Dans la prochaine section, nous justifions le choix de ces deux theémes, pour ensuite,
mettre en relief les liens entre eux. Pour chaque théme, nous expliquons comment il se

compose et a quelle question de recherche il répond.

4.6.1 Introduction : les thémes

La représentation des Noirs par le groupe dominant touche la mémoire, le discours et
les images, ce qui entraine inévitablement des rapports de domination. La
représentation des Noirs et les rapports de domination se transposent dans les différents
points de vue, dans la fréquence des acteurs noirs dans le récit et dans la question du
racisme qui ont marqué I’histoire des Noirs. Pour cette recherche, en lien a nos concepts
et a notre mode opératoire, deux grands thémes ont été retenus: « commerce

triangulaire et traite atlantique » et « le colonialisme et les violences instituées ».

Ces deux themes mentionnés, soit « commerce triangulaire et traite atlantique » et « le
colonialisme et les violences instituées », sont des pans historiques importants qui
permettent de mieux comprendre la situation des Noirs aujourd’hui. En effet, ces
thémes correspondent a deux grandes périodes historiques qui ont profondément
marqué les Noirs et les rapports inégalitaires et de domination entre Noirs et Blancs.
Le racisme, les préjugés, et les stéréotypes émanent d’un passé esclavagiste et
colonialiste. L’esclavage, la ségrégation et le colonialisme ont été abolis, mais
I’idéologie qui les sous-tendait perdure encore aujourd’hui, sous d’autres formes bien
stir. Ainsi, les Noirs sont en butte a la discrimination dans toutes les sphéres de la
société québécoise, et cette réalité n’est pas accidentelle ; elle plonge ses racines dans

une histoire d’oppression, de domination et d’exclusion.

The fact is, much of the negative racial mythology and stereotypes
developed under colonialism and slavery did not disappear with the
abolishment of slavery. The symbolism of colour and race, for instance, is
still prevalent in both the sacred and secular domains of Canadians society.
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Thus, the straitened circumstances of Blacks in contemporary Canada are
not fortuitous; they correspond to the colonial ideologies of the past
(Mensah, 2010 : 39).

Ces événements ont donc eu des conséquences néfastes qui sont encore perceptibles
dans tous les domaines de la société québécoise. Par conséquent, ces deux thémes
mettent en lumiére nos deux concepts qui sont celui de la domination et de la
représentation des Noirs. Ils mettent en évidence I’exclusion ou la présence des Noirs,
les silences historiques et les rapports de domination dans les manuels d’histoire, et ce,

principalement dans leur propre histoire dramatique.

L’esclavage des Noirs et « le colonialisme et les violences instituées » ont eu pour effet
une construction négative et stéréotypée des Noirs. Méme si ’esclavage et le
colonialisme sont terminés, les préjugés raciaux et les représentations péjoratives des
Noirs sont demeurés tenaces dans la société. La prochaine section explique en détail
les deux thémes, « commerce triangulaire et traite atlantique » et « le colonialisme et

les violences instituées » en lien avec les questions de recherche.

4.6.2 Theme 1 : commerce triangulaire et traite atlantique

Le premier théme porte sur le « commerce triangulaire et traite atlantique ». Il répond
a la question principale a savoir si ces manuels contribuent & I’exclusion et a la
reproduction de rapports sociaux de domination dans la représentation des Noirs. Ce
theme correspond aussi aux trois questions spécifiques, soit celles se rapportant a la
mémoire, aux témoignages des Noirs et a la dimension raciale. Ce théme est divisé en

plusieurs catégories que nous expliquons.
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Catégorie : la traite négriere

La traite négriere concorde avec la premicre catégorie. Dans cette catégorie, nous
examinons plusieurs faits. Dans un premier temps, avant d’aborder d’emblée la traite,
la grille cherche a savoir si les auteurs des manuels soulignent et précisent les fagons
de procéder pour capturer les Africains pour les transporter a bord du négrier,
notamment les razzias, les vols d’Africains dans les villages. Cette premicre catégorie

coincide avec la mémoire historique qui est la premiére question spécifique.

Le négrier est le deuxiéme point analys¢. Il représente la déshumanisation et la violence
extréme normalisée et banalisée du commerce triangulaire. Le dispositif du négrier
transforme les Africains en réelles marchandises et qu’ils endurent et subissent sur le
navire est d’une violence atroce : viols, entassements inhumains, taux de mortalité,
mutilations, marquage au fer, chatiments corporels, déportation de millions d’ Africains
en Amérique... Le négrier et sa cargaison (les Noirs) sont des ¢léments fondamentaux
du commerce triangulaire et surtout un haut lieu de souffrance indicible. Ki-Zerbo

(1972) décrit parfaitement bien les conditions de vie sur le négrier :

Ils sont si serrés qu’ils nagent littéralement dans une fange de sang, de
vomissements et de déjections de toutes sortes [...] Parfois, on leur entaille
les fesses au couteau de cuisine et on met dans les plaies une mixture de
piment, de vinaigre, de poudre, etc. Le leader d’une greéve de la faim est
tué sur le tillac, découpé en morceaux, servis par force en repas aux autres
esclaves (Ki-Zerbo, 1972 : 215-216).

Ainsi, le négrier est un espace qui transforme les Noirs en animaux et ou ils perdent
toute dignité humaine et toute identité. Cette deuxiéme catégorie se rapporte a la
premicre question spécifique celle de la mémoire. Cette catégorie se rapporte aussi a la
deuxieme question spécifique, celle qui concerne la prise en compte de la voix des
groupes minorisés dans la transmission de leur propre histoire. Soulignons, a cet égard,

que certains anciens esclaves qui sont devenus de grands abolitionnistes, tels que
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Ottobah Cugoano (1787) ou Olaudah Equiano (1789), ont raconté et écrit sur leurs
expériences et les conditions inhumaines sur le négrier, lors de la traversée de

I’ Atlantique.

La particularité de 1’esclavage des Noirs est qu’il repose sur la racialisation. C’est a
cette époque que les Européens ¢élaborent des théories sur la hiérarchie des « races » et
I’infériorité des Noirs. Il est donc essentiel de vérifier si les auteurs font un lien entre
I’esclavage des Noirs et le racisme. Notre troisiéme point concerne donc 1’explication
et la précision du commerce triangulaire comme un commerce raciste 1égalisé. Ce
troisieme point se réfere a la troisiéme question spécifique : la prise en compte du poids

de la dimension « raciale » dans le processus.

Le Code noir est un recueil de textes juridiques racistes l1égalisés. Le quatriéme aspect
se penche sur 1’évocation du Code noir dans les manuels, et surtout, quels extraits
d’articles du Code sont cités. Le Code noir répond a la premicre question spécifique se
rapportant a la mémoire historique et a la troisiéme question spécifique concernant la
prise en compte du poids de la dimension « raciale » dans I’explication des inégalités

et des rapports de domination.

Finalement, le dernier sujet de cette catégorie est : traite négriere et esclavage présenté
comme crime. Par derniére catégorie nous cherchons a vérifier dans quelle mesure
I’esclavage et la traite négriere sont présentés comme des crimes. Rappelons ici que la
loi Taubira, qui porte le nom de son rapporteur, Christiane Taubira, est une loi frangaise,
adoptée le 10 mai 2001 qui reconnait la traite et I’esclavage en tant que crime contre
I’humanité. Cet élément est essentiel dans la mesure ou « commerce triangulaire et
traite atlantique » ne peut étre présenté comme un commerce ordinaire, étant considéré
comme un crime. La traite atlantique est un commerce fondé sur I’exploitation de 1’étre
humain ou le Noir devient un produit ou une marchandise. Cette derniére catégorie a

trait a la premiere question spécifique aussi, celle de la mémoire historique.
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Catégorie : les résistances ou les abolitionniste (anti-esclavagistes)

Le premier ¢lément de cette catégorie est les révoltes. Il est faux de croire que les Noirs
ont accepté de maniére passive leur condition d’esclave. Que ce soit sur les négriers,
dans les plantations, dans les villes ou ailleurs, les révoltes ont été multiples et
constantes, et ce, de I’esclavage a 1’abolition. (Dorigny et Gainot, 2006 ; Salifou 2006 ;

Equiano 2008).

A la mise en servitude est intrinséquement 1i¢ son contraire, la résistance.
Cette derniere fut multiple : le refus de se laisser embarquer ou les révoltes
a bord des navires négriers [...] Certaines terres comme la Jamaique, Porto
Rico, le Surinam, la Martinique et la Guadeloupe ont connu des états quasi
permanents d’insurrection (Dorigny et Gainot, 2006 : 44).

Il y a eu plusieurs révoltes et maintes résistances des Noirs contre 1’esclavage : sur le

continent africain, sur le négrier et sur tout le continent d’ Amérique.

« Les figures marquantes de la résistance » constituent le deuxieme élément de cette
catégorie. Ainsi, des figures exceptionnelles ont marqué ces luttes, hommes comme
femmes. D’ailleurs, ce sont ces luttes qui ont mis fin au systéme esclavagiste. On a
qu’a penser aux marrons qui sont le symbole de la résistance et de la lutte anti-
esclavagiste menée par des Noirs. L’histoire retient plusieurs esclaves marrons connus
qui ont ébranlé le systéme esclavagiste. Ces révolutions ont commencé par des esclaves
marrons, principalement en Haiti, appelé Saint-Domingue a 1’époque. « La rébellion
menée par Makandal fut un épisode célebre et décisif, mais pas unique. Plusieurs
meneurs de rébellions se révélerent [...] parmi lesquels Boukman, George Biassou ou
Jean-Francois » (Schmidt, 2005 : 83-84). Nous pouvons souligner les marrons de la
Jamaique, qui ont livré une véritable guerre aux Européens. «... ce sont de véritables
guerres que les autorités coloniales européennes eurent a mener contre eux » (Schmidt,

2005 : 64).
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Finalement, les patrimoines matériels désignent le dernier €lément de cette catégorie.
Aujourd’hui, plusieurs patrimoines matériels illustrent ce passé, les abolitionnistes et
les résistances par exemple, la mulatresse solitude, le Néeg Mawon ou le marron
inconnu, le Chateau de Joux (cellule de Louverture), Frederick Douglass Memorial

Bridge ...

En somme, par la catégorie « les résistances ou les abolitionnistes », nous cherchons a
examiner si les manuels scolaires font mention des révoltes, des figures éminentes et
des patrimoines matériels. Cette catégorie correspond a la premiére question spécifique,

la mémoire historique.

Catégorie : Témoignages/ceuvres de référence (les slave narratives)/mémoires

matérielles

Des milliers d’anciens esclaves ont écrit leur propre histoire. Ces écrits ont formé ce
qu’on appelle aujourd’hui les slave narratives ou les récits d’esclaves et sont des
ceuvres de référence importantes. Ils ont été une source d’inspiration pour la littérature
noire. Plusieurs anciens esclaves ont écrit sur leurs propres expériences, leurs livres ont
eu des succes fulgurants et ont profondément contribué a 1’abolition de 1’esclavage des
Noirs. Certains esclaves, comme Olaudah Equiano, qui a écrit en 1789, sur son
expérience d’esclave : « A présent, toute la cargaison était entassée dans la cale et
I’odeur était épouvantable. [...] Les cris aigus des femmes et les plaintes des mourants
étaient un spectacle d’une horreur inimaginable » (Equiano, 2008 : 101-103). Ce
premier point de cette catégorie répond principalement aux deux questions spécifiques
celles sur la mémoire et sur la voix ou la parole des Noirs. Ces témoignages mettent en
lumiére ce qu’est réellement le commerce triangulaire et démystifient certaines

croyances erronées. Les récits d’esclaves illustrent notamment les :

e Expériences sur le négrier : Ottobah Cugoano, Olaudah Equiano...
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e Expériences aux Etats-Unis : Frederick Douglass, Solomon Northup

e Expériences en tant que femme noire : Mary Prince (Antillaise), Phillis
Wheatley, Harriet Ann Jacobs, etc. En ce qui concerne la femme noire, Cooper
(2007) souligne que « I’histoire de la reproduction chez les esclaves noires nous
montre que 1’esclavage est d’ordre sexuel tout aussi bien que racial. En raison
des « désavantages » liés au genre, auxquels elles font face, les femmes
subissent I’esclavage treés différemment des hommes » (Cooper, 2007 : 164).

e Expériences au Canada : Josiah Henson, Samuel Ringgold Ward.

Par conséquent, ces écrits représentent la voix ou le témoignage, 1’expérience et la

mémoire des Noirs.

Le deuxieme aspect touche aux références mémorielles matérielles et correspond a la
premiére question spécifique, celle de la mémoire. Aujourd’hui, plusieurs monuments
rappellent I’esclavage des Noirs, dont I’Tle de Gorée déclarée patrimoine mondial et
reconnue officiellement par I’ONU en 1978. L’1le de Gorée est un lieu symbolique de
la mémoire de la traite transatlantique. Cette ile est considérée comme un centre
concentrationnaire ou les Européens entassaient les Noirs avant le départ sur le négrier.
Plusieurs autres monuments rappellent ce passé tels que Cap 110 (en Martinique),
Ouidah (au Bénin), le fort d’Elmina (au Ghana), la place Marie-Joseph-Angélique (a
Montréal), etc. En somme, nous chercherons a savoir dans quelle mesure les manuels
analysés prennent en considération les ceuvres de référence et les mémoires matérielles

des Noirs.
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Catégorie : les incidences de 1’esclavage

L’esclavage a laissé des traces flagrantes. Il a d’abord eu de grandes incidences sur le
continent africain sur le plan démographique, économique, psychologique ; ce qui est
le premier ¢lément de cette catégorie qui se rapporte a la premicre question spécifique,

la mémoire historique.

Le deuxi¢me élément porte sur les « inégalités » et les « barricres raciales », le racisme,
I’exclusion, les préjugés raciaux qui perdurent encore aujourd’hui. Il est essentiel
d’établir un lien entre la race, le racisme et les inégalités qui persistent encore dans la
société québécoise et qui expliqueraient 1’absence de certaines minorités ethniques et
culturelles dans certains domaines ou positions de la société québécoise. Tel que
I’explique Cooper (2007), «’esclavage a donné naissance a une hiérarchie sociale
basée sur la subordination des Noirs et la suprématie des Blancs au Nouveau Monde et
en Europe ; » (Cooper, 2007 : 23). Que ce soit au Québec ou ailleurs, nous voulons
examiner si la question raciale et les conséquences de 1’esclavage sont abordées dans

les manuels.

Cette catégorie se rapporte a la troisiéme question spécifique concernant la mise en
relief de la dimension « raciale » dans I’explication des inégalités et des rapports de

domination qui ont marqué ’histoire des noirs.

Le tableau suivant présente notre premier théme, celui du « commerce triangulaire et

traite atlantique ».
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Catégorie : le cas du Québec

Nous avons réservé une section pour le Québec.

Le premier ¢lément se penche sur le premier Noir recens¢, Matthieu da Costa. Il est un
personnage important, car il rappelle la présence des Noirs au Québec (Canada) depuis
1606, bien avant que ne commence l’esclavage des Noirs. De plus, da Costa
accompagnait Samuel de Champlain et Du Gua lors de leur arrivée au Canada. Il était
reconnu pour son don des langues et il maitrisait parfaitement bien la langue des

Micmacs d’Acadie. William (1998) fait remarquer :

En 1606, Samuel de Champlain met pied au Canada. Un Noir, Matthieu da
Costa, I’accompagne [..] de toute évidence, ce n’était pas le premier voyage
de da Costa au Canada, mais c’est la premiere fois qu’on fait mention d’un
Noir au Canada. (William, 1998 : 23).

Le deuxieéme aspect porte sur les fréres Kirke et Olivier Le Jeune. Olivier Le Jeune est
le symbole de la présence des Noirs au Québec (Canada) et le deuxiéme Noir que les
historiens ont identifi¢ (Walker, 1980 ; Williams, 1998 ; Trudel, 2004 ; Bessiére, 2102).
Il arrive comme esclave au Canada (ou Nouvelle-France) en 1628 par I’entremise des
freéres Kirke. L’arrivée de Le Jeune n’indique pas I’institutionnalisation de I’esclavage

au Canada. Par contre, tel que le mentionne Walker :

Les circonstances de 1’arrivée de Le Jeune n’indiquent pas qu’un
commerce important d’esclaves avait été inauguré au Canada [...] Mais a
partir de ce moment-la, et jusqu’au début du XIXe siecle, pendant la
fondation des provinces actuelles de Québec, de Nouvelle-Ecosse, du
Nouveau-Brunswick et de 1’Ontario, il y eut des esclaves noirs en
permanence au Canada (Walker, 1980 : 21).

Selon Williams (1998), I’arrivée de Le Jeune au Québec pose «les premiers

fondements d’une institution esclavagiste » (Williams, 1998 : 23), quoi que ce soit en
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1685 que I’esclavage des Noirs devient une institution légale au Canada avec 1’adoption

du Code noir.

Le troisiéme aspect cherche a savoir si les auteurs des manuels parlent de la présence
de Marie Joseph Angélique au Québec. Elle est un autre personnage essentiel dans
I’histoire du Québec. Cette esclave noire a incendié la moitié de la ville de Montréal en
avril 1734. Marie Joseph Angélique rappelle la présence des Noirs ainsi que I’esclavage
des Noirs institutionnalisé au Québec (Trudel, 2004 ; Bessi¢re, 2102). Elle évoque
également la condition des esclaves noirs au Québec, car elle a subi un terrible
chatiment, puis elle a été pendue. Par ailleurs, rappelons que la mémoire de Marie
Joseph Angélique et celle de I’esclavage des Noirs au Québec a été officiellement
réhabilitée le 23 aolt 2012 a Montréal. Grace a Kanyurhi T. Tchika et d’autres
organismes qui ont milité pendant 3 ans pour cette reconnaissance, la Ville de Montréal
a nomme¢ un parc en son nom (pres du métro Champ-de-Mars). Comme le souligne Ly-
Tall (2017), « Marie-Joséphe Angélique est la personnification par excellence de

I’existence de I’esclavage au Québec » (Ly-Tall, 2017 : 133).

L’histoire au Québec passe sous silence la présence des Noirs au sein de la société,
surtout I’esclavage que les historiens décrivaient comme « sous un jour romantique,
voire idéaliste » (William, 1998 : 24). A cette réflexion, Cooper (2007) cite Donovan
(1995) qui soutient que «1’esclavage perpétue une culture de I’oppression. Les
propriétaires peuvent étre cruels ou gentils, mais, quel que soit le traitement qu’ils
réservent aux esclaves, ceux-ci vivent une expérience oppressive et humiliante »

(Donovan, 1995 : 31).

Par conséquent, ces trois aspects, les personnages tels que Matthieu da Costa, Olivier
Le Jeune et Marie Joseph Angélique, se référent a la question principale en ce qui
concerne I’exclusion des Noirs du récit historique. Ils se référent a la question

spécifique, celle se rapportant a la mémoire historique et identitaire des Noirs ; ainsi
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qu’a la troisiéme question spécifique qui porte sur la dimension «raciale» dans

I’explication des inégalités et des rapports de domination.

Tableau 4.3

Théme 1 : Commerce triangulaire et traite atlantique

Ces aspects sont abordés dans les extraits analysés (ou
I’extrait analysé)

Oui

ou

Non

Si oui, les
images qui
accompagnent le
théme

Les questions
de recherche

a) La traite négriere
Les auteurs soulignent et précisent exemples :

e les razzias, les vols d’Africains ;
¢ le négrier et la condition des Noirs (viols,

entassements inhumains, taux de mortalité, marquage,

chatiments corporels, le nombre de victimes et
d’Africains transportés en Amérique...)
¢ la condition des Noirs et le Code noir présenté :
e comme un recueil de textes juridiques racistes
légalisés
e la traite présentée comme crime
Autres mentions :

b) Les résistances ou les abolitionnistes (anti-
esclavagistes)
Les auteurs mettent en évidence exemples :

e les révoltes africaines

e des révoltes a bord des navires connus (le
Willingmind, L’ Industry, La Amistad...)

e les Marrons

e quelques figures marquantes (Toussaint Louverture,
Jean-Jacques Dessalines, Harriet Tubman, Sojourner
Truth...)

oImages
(photos,
dessins...)

o Cartes
géographiques

oDonnées
statistiques

o Aucune

Description :

o Question
principale

oLes3
questions
spécifiques
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e des patrimoines matériels (Ia mulatresse solitude, le
Neg Mawon ou le marron inconnu, le Chateau de
Joux : cellule de Louverture, Frederick Douglass
Memorial Bridge)...

e autres mentions :

c)Témoignages/ceuvres de référence (les slave
narratives)/mémorielles matérielles
Les auteurs exposent :
e des récits d’esclaves (Olaudah Equiano, Phillis
Wheatley, Mary Prince, Frederick Douglass, etc.)
e au Canada : Josiah Henson, Samuel Ringgold Ward,
Henry Bibb, etc.
Les références mémorielles matérielles
Les auteurs montrent des mémoires comme :

L’1le de Gorée

Cap 110

Frederick Douglass National Historic Site
Harriet Tubman memorial...

Autres :

d) Les incidences (ou héritage) de I’esclavage
Les auteurs notent quelques conséquences comme :
e sur le continent africain sur le plan
» démographique
» économique
» psychologique...

o sur les inégalités et les barricres raciales
e sur le racisme, les préjugés et I’exclusion...

e) Le cas du Québec et du Canada :

¢ le premier Noir recensé Matthieu da Costa (1606)

e les freres Kirke et Olivier Le Jeune (1628-1629)

e Marie-Joseph Angélique et I’incendie de Montréal
(1734)
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4.6.3 Théme 2 : Colonialisme et violences instituées

« Le colonialisme et les violences instituées » sont le deuxiéme théme qui est analysé.
La période coloniale « relativement bréve a été le théatre du plus grand nombre de

massacres jamais perpétrés dans 1’histoire » (Chomsky et Vltchek, 2015 : 15).

M’Bokolo (2003) nous fait comprendre que

Par ses caractéristiques majeures - organisation a une large échelle d’une
¢conomie concessionnaire de pillage, mise en ceuvre d’un systéme
généralisé de répression, désorganisation et souffrances qui en ont résulté
pour les populations locales, bénéfices colossaux recueillis par les
initiateurs de cette entreprise coloniale -, le Congo servit de référence et de
modele pour les colonies voisines (M’Bokolo, 2003 : 446).

Le theme de « colonialisme et violences instituées » correspond a la premicre question
spécifique concernant la mémoire historique et matérielle (QS1). Elle répond
¢galement a la deuxiéme question spécifique a ce qui a trait a la prise en compte de
leurs voix dans la transmission de leur propre histoire (QS2). Finalement, la prise en
compte des rapports de domination racisés est fondamentale. Alors, cette sous-question

se rapporte également a la troisiéme question spécifique (QS3).

Le théme deux est divisé en plusieurs catégories que nous expliquons.

Catégorie : colonialisme européen et racisme

La premicre catégorie aborde le colonialisme et le racisme. La colonisation a laissé des
séquelles importantes sur le continent africain et surtout dans les rapports de

domination racisés (Fanon, 1952 ; Ferro, 2003 ; Ziegler, 2008 ; Chomsky, 2015).
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Le racisme constitue une figure centrale et un €lément structurant du colonialisme.
Comme le souligne Ziegler (2008), «Le racisme, [...] est 1’essence méme du
colonialisme. Il nie ’humanité du colonisé. Il exclut par avance toute relation de

réciprocité et de complémentarité avec le colon » (Ziegler, 2008 : 57).

Ce premier ¢lément répond principalement a la troisiéme question spécifique (QS3).
Selon Ferro (2003), « ce sont les attitudes racistes des colonisateurs qui ont constitué
un des traits structuraux du colonialisme le rendant odieux, insupportable » (Ferro,

2003 : 27).

Il s’agit donc d’analyser si les auteurs des manuels expliquent clairement le racisme

comme idéologie pour justifier la colonisation et 1’exploitation.

Catégorie : les génocides

Or sans racisme, pas de conquéte coloniale. Soumettre a son joug un étre
humain présuppose la négation de son humanité. En effet, si le maitre (le
conquérant) percevait comme son semblable et son égal celui ou celle qu’il
réduit aux fers, il ne pourrait justifier ni méme supporter mentalement son
crime (Ziegler, 2008 : 58).

La deuxieme -catégorie est celle des génocides. Cette catégorie se repose
principalement sur la mémoire historique et sur le témoignage des victimes et de leurs
descendants. Durant la colonisation, plusieurs génocides ont été perpétrés par les
Européens, notamment celui des Herero en 1904. Le massacre des Héréros de la
Namibie est d’ailleurs le premier génocide du XXe siecle. Vuckovic (2003) cite Kotek

et Rigoulot (2000) a ce qui a trait au génocide des Héréros.

Les Herero furent les premiers a subir un génocide [...] et a inaugurer le
travail forcé dans les camps de concentration ou le colonisateur allemand
les a déportés et enfermés. [...] D’aucuns pourraient &tre tentés de
considérer le destin des Herero comme la résultante non d’une attitude
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particuliére des colonisateurs allemands, mais de la logique coloniale
globale (Vuckovic, 2003 : 773).

Cette catégorie vise a nous pencher sur ces différents génocides qui ont eu lieu place a

I’époque coloniale comme les Herero, les Namas, les Tasmaniens...

Catégorie : les violences

La deuxiéme catégorie porte sur les violences et les résistances.

Le colonialisme a ét¢ un autre chapitre violent de I’histoire. Les premiers camps de
concentration, les zoos humains, les massacres (le cas du Congo), les lois racistes
s’inscrivent dans la logique du systéme colonial. Les camps de concentration servaient
entre autres a effectuer des expériences sur les Noirs. A ce sujet, Vuckovic (2003) met

la lumiére sur ce pan historique.

L’idée de stériliser la race noire est née en Namibie. [...] Eugen Fisher,
généticien allemand, concentra ses travaux sur les Herero, particuliérement
les «métis », [...] découlant le plus souvent des viols pratiqués par les
militaires sur les femmes herero- [] Il commencga son étude au sein méme
des camps - quelques prisonniers, survivants de la guerre 1904, devenant
des cobayes humains pour ses expériences médicales (Vuckovic, 2003 :
778).

Nous examinons aussi les résistances. Face a une telle violence, les peuples colonisés
ne sont pas demeurés passifs. Les luttes anticoloniales ont ét¢ incessantes. Les Herero
et les Namas ont été les premiers a se révolter contre le systéme colonial en Afrique.
Cette catégorie touche non seulement la question de la mémoire historique, mais elle
fait appel a la question relative aux témoignages des concernés, par exemple celui de
Hans Hauck (1920-2003), un Afro-Allemand, qui a été stérilisé dans un camp de

concentration.
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Catégorie : les témoignages/ccuvres de référence (Aimé Césaire, Frantz

Fanon...)

Finalement, la derniére catégorie de ce théme est celle des témoignages ou des ceuvres
de référence. L’époque coloniale a donné naissance a une littérature anticoloniale.
Entre autres, le mouvement littéraire de la négritude fondé par Aimé Césaire, Léopold
Sédar Senghor et Léon-Gontran Damas. Cette littérature a été inventée, car les Blancs
dévalorisaient I’ Africain et 1’identité noire en les représentant de facon négative et
stéréotypée, dans le cadre d’une idéologie issue d’un passé esclavagiste et colonialiste.
De plus, Aimé Césaire, considéré comme le pere de la négritude, dénonce
vigoureusement les crimes et la violence du systéme colonial dans son essai Le discours
sur le colonialisme (1950). Les écrits de Césaire ont encore aujourd’hui une caisse de
résonnance pour expliquer I’époque coloniale et la société moderne. Peau noire,
masques blancs (1952) de Frantz Fanon reste un grand classique qui démontre
parfaitement bien, d’un point de vue psychologique, les effets néfastes qu’a laissé la
colonisation sur le colonisé, principalement du rapport du Noir et du Blanc. Finalement,
I’ceuvre de Cheikh Anta Diop est considérée comme le canon de la littérature anti-
coloniale. Cheikh Anta Diop a démontré que la civilisation égyptienne ancienne était
noire, ce qui, a cette époque coloniale, était impensable, car les Noirs étaient pergus
comme des peuples sans histoire et n’ayant eu aucun apport a la civilisation mondiale.
Dans ces circonstances, par cette théorie, Cheikh Anta Diop bouleverse 1’idéologie de
I’Occident, car la civilisation égyptienne préceéde la civilisation gréco-romaine qui est
la base de la civilisation occidentale. D’apres la théorie de Diop, la civilisation gréco-
romaine s’est inspirée des Noirs. Encore aujourd’hui, les écrits de Diop ont des
répercussions et sont des sources d’inspiration, notamment pour les égyptologues, dont

la plupart ne remettent plus en cause africanité de 1’Egypte ancienne.



137

Cette dernicre catégorie vise la premiere sous-question, celle de la mémoire identitaire
et référentielle ; ainsi que la deuxiéme question spécifique : la parole ou le témoignage

des concernés, les Noirs.

Le tableau résume le troisiéme théme, « le colonialisme et les violences instituées ».
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Tableau 4.4 Theéme 2 : Le colonialisme et les violences instituées

Théme 2 : Le colonialisme et les violences instituées

Oui Si oui, les Les questions de recherche
images qui
Ces éléments sont évoqués dans les extraits accompagnent
analysés (ou I'extrait analys¢) le theme
ou
Non
o Images o La question principale
(photos,
Les auteurs abordent : dessins...) ola premiére question
spécifique
a) Colonialisme européen et racisme o Cartes oLa deuxiéme question

géographiques | gpecifique
b) Les différents génocides. Exemples :
o les Héréros o Données oLa troisitme question
e les Namas statistiques spécifique
e les Tasmaniens...
¢) Colonialisme et les violences. Exemples : © Aucune
e les lois (le Code de l'indigénat)
e les zoos humains ou 1'Exposition universelle
(la Vénus Hottentote, Ota Benga, les Kanaks
)
e les massacres (le cas du Congo)
e les premiers camps de concentration Description:
d) Les témoignages/ceuvres de référence (Aimé
Césaire, Cheikh Anta Diop, Frantz Fanon...)

Le chapitre suivant présente les analyses des manuels d’histoire et d’éducation a la

citoyenneté et ses résultats.



CHAPITRE V
PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Dans ce chapitre, nous expliquons comment nous procédons pour analyser les manuels
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ». Comme nous 1’avons expliqué au chapitre
quatre, tous les manuels abordent les mémes thémes, toutefois les titres peuvent varier

d’un volume a ’autre.

En premier lieu, il s’agit, pour chaque manuel et pour chaque chapitre de ces volumes,
de relever les extraits qui correspondent au theme respectif. Dans un deuxiéme temps,
nous faisons une distinction entre les différents volumes, afin d’examiner comment ils
abordent ce théme. Nous analysons les 29 manuels du ler et du 2e cycle du secondaire
du cours d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Par contre, nous nous attardons
uniquement sur les volumes et les chapitres de ces manuels qui mentionnent nos thémes.
Pour terminer, a la fin de chaque théme, nous procédons a 1’analyse des résultats en
nous référant a nos dimensions : mémoire, discours, image, points de vue, présences

des acteurs et déni.
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5.1 Theme 1 : Commerce triangulaire et traite atlantique

Dans ce premier theéme, il s’agit d’observer de quelle maniére chaque manuel aborde
le « commerce triangulaire et traite atlantique ». Nous rassemblons les informations
sous cing catégories soit la traite négriere, les témoignages et les ceuvres de référence
mémorielle ou matérielle, les marrons et les résistances (ou les abolitionnistes),
I’héritage ou les incidences ; et nous terminerons avec la catégorie le cas du Québec. A

la fin du théme 1, nous procédons a 1’analyse des résultats.

5.1.1 Les caractéristiques de la traite négricre et le commerce triangulaire

Le commerce triangulaire est une traite négricre qui s’est effectuée entre 1’Europe,
I’ Afrique et I’ Amérique. 11 existe trois formes de traite négri¢re, dont la plus importante
et la plus meurtric¢re est le commerce triangulaire (Dorigny et Gainot, 2006 ; Salifou,
2006 ; Gauvin, 2007). D’apres Ki-Zerbo (1972), cet imposant commerce a enrichi
I’Europe :

Les navires qui se langaient ainsi a travers 1’Atlantique entre les trois
continents faisaient un bénéfice a chaque grande étape de ce commerce
triangulaire. Les ports comme Nantes, Bordeaux, Saint-Malo, Liverpool,

se spécialiserent dans le trafic négrier et batirent leur richesse sur le bois
d’ébene (Ki-Zerbo, 1972 : 212).

Ki-Zerbo cite Gaston Martin qui estime que « Grace aux profits considérables du trafic
négrier — 300 a 800 % - le commerce européen va autofinancer ses entreprises et créer

diverses industries de transformation, dont 1’essor marque I’origine de la grande

industrie » (Ki-Zerbo, 1972 : 221).

Dans cette perspective, nous examinons si les auteurs des manuels d’histoire et

¢ducation a la citoyenneté évoquent la traite négriere, si ce sujet est minimisé ou passé
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sous silence. Dans la mesure ou elle est soulignée, il s’agit d’examiner si la mémoire

identitaire des Noirs est prise en compte ou si elle est carrément passée sous silence.

La traite négri€re

Tout d’abord, le premier théme, « commerce triangulaire et traite atlantique » est

mentionné dans 5 volumes d’histoire et d’éducation a la citoyenneté :

Reéalites 24

L’Occident en 12 événements 1B

D ’hier a demain, manuel de [’éleve B
Regards sur les sociétés, volume 2
Histoire en action, manuel de [’éleve 2

Chacun des volumes cités ci-dessus comporte les mémes thémes et les mémes

chapitres?* :

Le renouvellement de la vision de I’Homme

L’expansion européenne dans le monde

Les révolutions américaine ou frangaise
L’industrialisation : une révolution économique et sociale
L’expansion du monde industriel

La reconnaissance des libertés et des droits civils

Nous allons surtout nous attarder sur le chapitre L’expansion européenne dans le
monde, car il aborde le théme du commerce triangulaire. Cependant les chapitres Les

révolutions américaine ou francaise et L’expansion du monde industriel touche le

24 Certains noms de chapitre varient d’un manuel 4 ’ae, mais le théme demeure le méme. Voir annexe
C.
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théme de I’esclavage, mais aux Etats-Unis. Alors, nous ferons référence a ces chapitres

occasionnellement lorsque 1’analyse 1’exigera.

Le volume Réalités 24, est divisé en plusieurs dossiers et le théme du commerce

triangulaire se retrouve dans le dossier 2 intitulé : Economie-monde?’.

D’abord, le livre Réalités 2A, présente le commerce triangulaire en trois phrases, suivi
d’une grande carte du monde (que nous présentons a la page suivante) ou I’on peut voir
les échanges commerciaux titrés : 2.55 Le commerce triangulaire (p. 96). Pour parler
du commerce triangulaire, les auteurs de ce manuel utilisent le terme « commerce
international » (p.96). Alors, sous la carte nommée Le commerce triangulaire, les

auteurs affirment que :

Peu a peu, le commerce international prend de I’ampleur et s’organise. Le
commerce le plus rentable est celui des esclaves. Les Européens se
procurent les esclaves noirs dans les comptoirs cotiers d’Afrique en
¢change de marchandises. (Gagnon, et al., 2006 c : 96).

25 Son titre différe des quatre autres volumes, au lieu de « L'expansion européenne dans le monde », le
titre est Economie-monde. Toutefois, il s’agit des mémes thémes, c’est le titre qui differe.



143

Le commerce triangulaire

Produits tropicaux
{sucre, rhum, café, etc)

s

-

A MERIQUE

Esclaves

Le commerce entre 'Amérique, | Europe et IAfrique

E U R O P E

Marchandises (métaux
en lingots, outils en fer
armes, lissus) pour acheter

les esclaves

AFRI1QWUE

Figure 5.1 Le commerce triangulaire

L’Occident en 12 événements 1B est divis¢ en plusieurs événements et le théme du

commerce triangulaire se retrouve aussi dans le chapitre : L’expansion européenne

dans le monde. Les auteurs de ce manuel détaillent un peu plus le commerce

triangulaire. ~ Comme le manuel Réalités 24, les auteurs de L’Occident en 12

evénements 1B utilisent le terme : « Le développement d’un commerce international »

pour parler du commerce triangulaire. Ils expliquent ce commerce international en ces

termes :



En faisant travailler de nombreux esclaves, le sud de I’ Amérique et des iles
des Antilles approvisionnent I’Europe en métaux précieux, en sucre, en
coton et en tabac. Bientot, un circuit s’établit. Les produits européens sont
¢changés en Afrique contre des esclaves, qui sont vendus dans les
plantations d’ Amérique. Les navires entrent ensuite en Europe chargés des
matieres premicres américaines. Le trajet effectué¢ forme un triangle. C’est
pourquoi ce parcours est appelé commerce triangulaire (Blouin, 2005b :
81).
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Les auteurs du manuel L 'Occident en 12 événements 1B utilisent le méme concept que

celui du livre Réalités 24, « 1I’économie-monde » :

Le développement de cette nouvelle économie entraine de sérieuses
conséquences. Auparavant, les ¢échanges commerciaux se faisaient
principalement autour de la Méditerranée. Toutefois, avec la découverte de
I’Amérique, les grands axes commerciaux se déplacent vers 1’ Atlantique.
[...] C’est véritablement une « économie-monde » qui se met en place
(Blouin, 2005b : 81).

Tout comme Réalités 24, ces explications sont accompagnées de deux images, 1’une

sur le commerce triangulaire et 1’autre sur I’important port de la ville de Bordeaux (p.

81).
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Esclaves

Le commerce triangulaire

Linfluence de I'Europe se fait maintenant

sentir aux guatre coins du monde et des
. produits provenant de partout convergent
vers ce continent. Le commerce s'accroit
sans cesse et les échanges internationaux
prennent une ampleur inégalée jusqu'alors.
C’est véritablement une «économie-
monde» qui se met en place.

Place de la Bourse, Bordeaux
Impartant part sur I'Atlantique, Ia ville de Bordeaux s'enrichit
considérablement avec le commerce colonial et. ..
la traite des esclaves,

Figures 5.2 et 5.3 Le commerce triangulaire et la Place de la bourse, Bordeaux
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L’ouvrage D 'hier a demain manuel de [’éléve B, est divisé en plusieurs dossiers et c’est

au dossier huit que se trouve le chapitre sur « L’expansion européenne dans le monde ».

Contrairement aux manuels Réalités 24 et L ’Occident en 12 événements 1B, les auteurs
de ce livre consacrent plusieurs pages au commerce triangulaire. D’ailleurs, ils
commencent cette partie (page 72), en parlant du commerce triangulaire. Les auteurs
ont eux aussi recours aux termes « économie-monde » ; ou pour le comparer a notre
époque, ils parlent de mondialisation au lieu de commerce triangulaire : « On parle
alors d’économie-monde. On pourrait aussi, dans le vocabulaire de notre époque, parler
de mondialisation » (Laville ef al., 2006 b : 72). Par la suite (p. 77), les auteurs émettent

la définition suivante du commerce triangulaire :

Le mercantilisme établit des régles en faveur des pays colonisateurs. En
Amérique, le pays colonisateur se réserve l’exclusivité des matiéres
premiéres de la colonie : or, sucre, etc. Il est aussi le seul a fournir la
colonie en produits manufacturés et en esclaves, dans certains cas.
Habituellement, le transport des marchandises ne peut se faire que sur les
navires du pays colonisateur. C’est ce qu’on appelle le commerce
triangulaire (Laville et al., 2006 b : 77).

Ce manuel aussi montre une photo du commerce triangulaire.
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Photo du commerce triangulaire a la page 77.

28 LE COMMERCE TRIANGULAIRE

Europe

Amérique

ar
b
B
5
=
=5
]
A
(=

| eau-de-vie, elc.

Afrique

Comment expliquer qu'il n'y ait pas de fleche de I'Amérique vers I'Afrique?

Figure 5.4  Le commerce triangulaire

Ensuite, les auteurs D 'hier a demain B comparent le commerce triangulaire (p. 77) aux
multinationales et a la mondialisation dans 1’encadré Et aujourd’hui... : « De nos jours,
les grandes entreprises des pays développés transferent de plus en plus leur production
vers les pays en développement » (Laville et al.,2006 b : 77). D’ailleurs, a la page 72,
une grande carte démontre les empires coloniaux. Ils mettent surtout I’accent sur la

puissance européenne.
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La carte de la page 72

22 LES EMPIRES COLONIAUX vERS 1700

Légende

Quel empire colonial est le plus vaste, vers 17007

Figure 5.5 Les Empires coloniaux vers 1700

Le manuel Regards sur les sociétés, volume 2 est divisé en plusieurs chapitres et c’est
au chapitre huit que I’on aborde le commerce triangulaire, sous le titre de : L’expansion

européenne dans le monde.

Regards sur les sociétés volume 2 emprunte également le méme concept pour expliquer
le commerce transatlantique : 1’« économie-monde ». Dans le manuel Regards sur les

socieétés volume 2, la grande carte montre les possessions de 1’Occident.
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B Les voies commerciales maritimes au XVII? siécle

METROPOLES ET
LEURS COLONIES

B rrance e VOIES COMMERCIALES

B avctererns (gl FRoouT

®  VILLES PRINCIPALES

Figure 5.6  Les voies commerciales maritimes au XVII® si¢cle

Les auteurs poursuivent leur explication en montrant un graphique sous le nom de Les

relations commerciales entre [’Europe et le monde au XVle siecle qui montre les

relations entre I’Europe et les autres continents (p. 63).
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Figure 5.7  Les relations commerciales entre I’Europe et le monde au XVII® si¢cle

Selon les auteurs de Regards sur les sociétés volume 2, la traite transatlantique est un
systeme d’échange mis en place par les Européens : « Les Européens ont instauré le
commerce triangulaire, un systéme d’échange entre Europe, I’ Afrique et I’ Amérique »
(Dalongeville, A. et al., 2006 b: 64). Contrairement aux volumes Reéalités 2A,
L’Occident en 12 événements 1B et D hier a demain, Regards sur les sociétés volume
2 rappelle les conséquences néfastes de cette « économie-monde », mais en une courte
phrase : « Ce systéme a aussi contribué a I’appauvrissement des populations africaines

et amérindiennes » (Dalongeville, A. ef al., 2006 b : 64). De plus, a la page 63, du
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manuel Regards sur les sociétés, I’€léve doit mettre en scéne plusieurs personnages :
un Européen, un Africain et un Amérindien. Il doit mimer le type de relation qui va
s’établir entre ces trois personnages a la suite de 1’« économie-monde » (Dalongeville,

A. et al., 2006 b : 63).

Les auteurs de ce manuel consacrent quatre pages pour le commerce triangulaire. Ils
ont recours a certains termes pour expliquer le commerce triangulaire : conquéte,
développement, économie a I’échelle mondiale de la Terre, développement d’un réseau
d’échanges commerciaux, construction de vastes empires, contribuer a enrichir

I’Europe (Dalongville ef al.,2006 b : 76).

Les conquétes européennes ont entrainé le développement du commerce et
de I’économie a I’échelle de la Terre. Les Européens ont développé un
réseau d’échanges commerciaux entre I’ Amérique, 1’ Afrique et I’Europe.
Ils ont construit de vastes empires en Amérique et ont contribué a enrichir
les métropoles européennes. C’est ce qu’on appelle le « colonialisme
commercial » (Dalongville ef al.,2006 b : 76).

Ces explications sont suivies d’une photo montrant Toussaint Louverture (p. 76), mais
il est hors contexte. Les auteurs ne nous renseignent pas sur la violence de ’esclavage,
ce qui ne permet pas de comprendre ce héros haitien qui a contribué a I’indépendance
d’Haiti. I1 est a noter que nulle part sur cette page les auteurs ne parlent de I’esclavage
des Noirs. Cependant, sur la méme page ou on voit Toussaint Louverture, sur la carte

ci-dessous, on peut observer les mots esclaves inscrits (Dalongville et al.,2006 b : 76).
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Le commerce triangulaire au XVII® siécle
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Figure 5.8 Le commerce triangulaire au XVII®siecle

Par contre, Regards sur les sociétés volume 2 est le seul volume qui fait mention du
commerce triangulaire et de la traite des Noirs. Dans un court paragraphe nommeé La

traite des Noirs et le commerce triangulaire, les auteurs estiment que :

Le travail forcé et les maladies avaient ravagé les populations autochtones
de I’Amérique centrale et de I’Amérique du Sud. Pour remplacer cette
main-d’ceuvre, les commergants européens ont commencé a pratiquer la
traite des Noirs. [...] Enchainés au fond des cales des navires, les esclaves
d’ Afrique étaient transportés dans les colonies de I’ Amérique ou ils étaient
vendus ou échangés contre des produits [...] Ce commerce trés lucratif
s’appelait le « commerce triangulaire » » (Dalongville et al., 2006b : 77).
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Finalement, les pages 78 et 79, du livre Regards sur les sociétés volume 2, résument
I’expansion européenne dans le monde. Selon les auteurs de ce livre : « Ce systéme de
commerce triangulaire était la premiére forme d’économie mondiale » (Dalongville ef
al., 2006b : 78). Ils insistent sur le fait que le commerce triangulaire est la premicre
forme d’économie mondiale : « L’expansion européenne a contribu¢ au développement

d’une premicre forme d’économie mondiale » (Dalongeville, A. ef al.,2006 b : 79).

Histoire en action, Manuel de ’éleve 2 est divisé en plusieurs dossiers. Le chapitre (ou
dossier) en lien avec notre théme se trouve dans L’expansion européenne dans le
monde, le dossier huit. Ce manuel fait trés peu allusion aux esclaves noirs (p. 88 et p.
90). Entre autres, a la page 88, dans le paragraphe La colonie de peuplement :
I’Espagne en Amérique, les auteurs exposent la présence des Espagnols en Amérique
du Sud et dans le golfe du Mexique et affirment : « En effet, il n’est pas rare qu’un
conquistador épouse une Amérindienne ou qu’une esclave venue d’Afrique porte
I’enfant de son maitre blanc » (Lord & Léger,2005 b : 88). Puis, dans le paragraphe
titré L 'empire portugais, les auteurs évoquent les esclaves noirs en faisant un lien avec
la disparition autochtone : « Cependant, les Européens apprécient beaucoup le sucre et
cette culture se répand dans les Antilles et au Brésil, ou les colons vont recourir a la
main-d’ceuvre des Noirs d’Afrique aprés la disparition des esclaves amérindiens »
(Lord & Léger,2005 b : 90). C’est a la page 91 que les auteurs de ce manuel parlent le
plus des esclaves noirs en expliquant en un paragraphe les étapes du commerce

triangulaire.

Pour répondre a leurs besoins en travailleurs agricoles et miniers, les
Portugais et les Espagnols mettent sur pied un systéme commercial appelé
commerce triangulaire. [...] Comme le dit son nom, le commerce
triangulaire s’effectue en trois temps. Premicérement: dans un port
d’Europe, un navire est chargé de produits appréciés par les marchands
d’esclaves [...] le marchand européen négocie I’achat d’esclaves aupres du
chef local. [...] Deuxiéme étape : on débarque les marchandises et on
entasse les esclaves noirs, nus et enchainés au fond de la cale. [...]
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Troisiéme étape : en Amérique, on procede a 1’échange des esclaves contre
des produits de la colonie... (Lord & Léger,2005 b : 90-91).

Ces explications sont accompagnées d’une carte a la page 90 : 8.36 Le commerce

triangulaire dans l’océan Atlantique.

8. 36 ‘
Le commerce triangulaire
dans I'océan Atlantique !

Figure 5.9 Le commerce triangulaire dans 1’océan Atlantique

Cependant, les auteurs d’Histoire en action, manuel de [’éléeve 2 consacrent une page

pour parler de 1’« économie-monde » sous le titre La nouvelle « économie-monde »
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européenne. lls empruntent le méme concept « économie-monde » que les quatre autres

volumes que nous avons présentés :

Réalités 24

L’Occident en 12 événements 1B
D’hier a demain, manuel de I’éleve B
Regards sur les sociétés, volume 2

Selon les auteurs d’Histoire en action, manuel de [’éleve 2, « ce systéme économique

porte le nom de capitalisme commercial » (Lord & Léger,2005 b : 93).

Le négrier

Le négrier est la deuxiéme catégorie que nous analysons. Il convient d’examiner si le
négrier est abordé dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » suivants,
et s’il I’est nous étudions de quelle fagon il est présenté. Pour terminer, le Code noir et
la condition des esclaves sont analysés, ce qui permettra, on le verra, de mettre en

lumiére les silences et les minimisations.

Pour cette catégorie, les cinq manuels se sont intéressés au navire négrier.

Realites 24

L’Occident en 12 événements 1B
D’hier a demain, manuel de [’éleve B
Regards sur les sociétés, volume 2
Histoire en action, manuel de [’éleve 2

Voyons de quelle maniére le navire négrier est exposé. Réalités 24 présente trés peu
d’explications sur le négrier. Les auteurs nous renseignent en cinq phrases sur les
navires négriers : « Les conditions de vie a bord de ces navires sont abominables et
quantité¢ d’esclaves meurent en route » (Gagnon, et al., 2006 ¢ : 96). Le texte est
accompagné d’une vague image appelée Un navire négrier. Pour terminer cette section,

les auteurs posent une question a 1’étudiant concernant les navires négriers : « Selon
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vous, quelles étaient les émotions ressenties par les esclaves entassés dans les

bateaux ? » (Gagnon, et al., 2006 ¢ : 96). Le commerce triangulaire et le négrier sont

trés peu développés.

Selon vous, quelles étaient les émotions ressenties
par les esclaves entassés dans les bateaux?

} E—

| L; navires ;égriers

)

W

L3

T

Dés le 16° siécle, les Européens

ettt &4

utilisent des esclaves africains

pour travailler dans les colonies

d’Amérique a l'exploitation des

ressources du continent. lls les 1
transportent a bord de navires
négriers. Les conditions de vie 1
bord de ces navires sont abomi-
nables et quantité d'esclaves
meurent en route. Au début des
années 1700, les marchands trans-
portent environ 5000 esclaves par
année. Quarante ans plus tard,
{ ce chiffre grimpe a plus de 25000.

Un navire négrier. .
Une vue en hauteur el une vue |atérale de Fintérieur d'un navire négrier de la fin du 18 siede.

i e e -
i T

Plan d'un navire négrier (1825)

La traversée amenant les esclaves d Afrique en Amérique durait de
deux 3 trois mois, Marqués au fer et enchainés, les esdaves s'entassaient
4 plus de 300 ou 400 dans un espace tellement réduit quil etai? parfois
impossible d'y placer un seau pour faire leurs besoins. | 'y avait .
aucune ventilation at les conditions d'hygiene étaient si terribles gu'ils
attrapaient toutes sortes de maladies. En moyenne, entre 10et 20%
des esclaves périssaient pendant [a traversee. On estime qu'au fil des
siécles, entre un et deux millions d'Africains ent péri dans Ces voyages

L'Occident en 12 événements 1B montre aussi
une photo du navire négrier (p. 85), suivie
d’explications. Alors que Réalités 24 est trés
vague dans son explication, /'Occident en 12
événements 1B, en cinq phrases aussi, décrit un
peu plus la condition des esclaves sur le navire

négrier. Il nous donne des renseignements sur :

. la durée de la traversée ;
. les conditions sur le négrier ;
]

la mort précoce des esclaves ;

le nombre d’esclaves morts durant les siécle



157

Figures 5.10 et 5.11 Les navires négriers et Plan d’un navire négrier (1825)

Dans le manuel D ’hier a demain B, on retrouve également I’image d’un négrier, titrée :
Le transport des esclaves. La photo (p.76) du manuel D ’hier a demain est celle qui est
la plus explicite sur la condition des esclaves. Mais, contrairement a Réalités 24 et
L’Occident en 12 événements 1B, le volume D ’hier a demain nous informe trés peu sur
le négrier. La seule explication concernant le négrier qu’on peut lire : « Des esclaves
africains a bord d’un négrier, un bateau qui servait au transport des Noirs » (Laville et
al.,2006 b : 76). Tout comme le manuel Réalités 24, les auteurs demandent a 1’éléve :
«Dans quelles conditions les Africains sont-ils transportés ? » (Laville et al.,2006 b :
76). La photo 27 de la page 76, intitulée Le trafic d’esclaves de 1440 a 1870, va dans
le méme sens et présente les différents pays européens et le nombre d’esclaves qu’ils
possédaient. Par la suite, les auteurs demandent a 1’éleéve : « Quel pays déporte le plus
d’esclaves ? Pourquoi ? » (Laville et al., 2006 b : 76). En guise de témoin de I’histoire,
D hier a demain cite les propos d’un visiteur espagnol qui a visité le port d’Anvers qui

explique comment ce port suscite I’admiration de tous (p. 77).
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26 LE TRANSPORT DES ESCLAVES

Dies esclaves africains & bord d'un négrier, un bateau qui servait au transport des Noirs,

Dans quelles conditions les Africains sont-ils transportés?

Figure 5.12  Le transport des esclaves

Regards sur les sociétés volume 2 présente aussi le négrier, comme les autres manuels
Reéalités 2A, L’Occident en 12 événementsIB et D’hier a demain. Toutefois,
contrairement aux autres volumes, il n’y a aucune image claire qui accompagne cette
explication. De plus, ils n’utilisent pas le terme négrier, mais ils soulignent que « Les
navires marchands quittaient les ports d’Europe » (Dalongville et al., 2006b : 77). Ils
continuent en décrivant la condition des esclaves sur le négrier : « Enchainés au fond
des cales des navires, les esclaves d’Afrique étaient transportés dans les colonies de

I’ Amérique ou ils étaient vendus ou échangés contre des produits comme le coton [...]
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Ce commerce tres lucratif s’appelait le « commerce triangulaire » » (Dalongville et al.,

2006b : 77).

les différentes industries. Les esclaves apparte .
naiene a |_| E'\glulll!’h' quui Il"\. AVAIL .ul'l"r'-. ”\
n'avaient aucun droit et aucun privilége. Ils
pouvaient ére affranchis si lewr maicre accep-

tait de les libérer

En 1830, des esclaves africains
sont embarqués sur un navire

pour étre vendus en Amérique.
Gravune sur bois, 1830.)

Aux Etats-Unis, I'esclavage a &té aboli en 1845

Figure 5.13  Les différentes industries

Histoire en action, Manuel de [’éleve 2 est celui qui détaille le moins le négrier.
D’abord, il ne mentionne pas le négrier ou le navire négrier pour expliquer 1’arrivée
des Africains, contrairement aux manuels Réalités 2A, L’Occident en 12 événements
IB, D’hier a demain, manuel de ’éléve B. A la page 91, les auteurs de ce manuel
emploient le terme navire ou vaisseau pour expliquer le commerce triangulaire : « un
navire est chargé de produits appréciés par les marchands d’esclaves [...] Le vaisseau
fait escale sur la cote africaine » (Lord & Léger,2005 b : 91) ; «le navire quitte le «
Nouveau Monde » » (Lord & Léger,2005 b : 91). C’est en une phrase que les auteurs
touchent la condition des esclaves dans le navire: « On met ensuite le cap sur
I’ Amérique, dans des conditions sanitaires épouvantables ! » (Lord & Léger,2005 b :
91). Cependant, a la page 90, sur la carte 8.36 Le commerce triangulaire dans 1’océan
Atlantique, il y a des navires, alors nous supposons qu’il s’agit bien du négrier (photo

p. 90).



160

Photo de la page 90

e | R R Y
Le commerce tnanguiaire
dans 'océan Atlantique.

Figure 5.14  Le commerce triangulaire dans 1’océan Atlantique
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Le Code noir et la condition des Noirs

Le Code noir est une autre catégorie. Il s’agit d’examiner si les manuels font mention
du Code noir ; ensuite, d’observer si les auteurs des livres décrivent ce Code comme

une politique raciste et si la condition des esclaves est mise en exergue.

Quatre manuels citent des extraits ou mentionnent le Code noir :

Regards sur les sociétés volume 2 ;

L’Occident en 12 événements 1B ;

Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de l’éleve A ;
Présences, Ire année du 2e cycle, volume 1



Le Code noir

L i o : "
e Code noir était une lo qui assurait le contrdle sur les eselaves noirs
dans les Antilles francaises au Xviie siecle,

«Article 22
Seront tenus les maitres de faire fournir, par chacune semaine, 4 leurs
esclaves dgés de dix ans et au-dessus, pour
mesure de Paris, de farine de manioc, ou
pesant chacune deux livres et demie au

leur nourriture, deux pots et demi,
trois cassaves [galettes de manioc|
moins, ou choses équivalentes, avec
& " 3 3 4 H I ' i L
d_mx livres de beeuf salé ou trois livres de poisson ou autres choses 4 propor-
tion; et aux enfants, depuis qu'ils sonr sevrés jusqu'a I'dge de dix ans, la
moiti¢ des vivres ci-dessus, :
« Article 38

Lesclave fugitif qui aura été en fuje pendant un mois, 3 comprer du jour
que son maitre I'aura dénoncé en justice, aura les oreilles coupées et sera
marqué d'une fleur de lys sur une ¢paule; et s'il récidive une aur.rc fbil-. 1
compter parcillement du jour de la dénonciation, il aura le jarrer coupé f: j.l
sera marqué d'une fleur de lys sur I'autre épaule; et la rroisiéme Fnispil sera
puni de mort. e

« Article 54

[znjmgr_mns aux gardiens nobles et bourgeois usufruitiers, amodiateurs et
autres jouissants des fonds auxquels sont attachés des esclaves qui y tra-
vaillent, de gouverner lesdits esclaves comme bons péres de famille [ J »

Extraits du Code noir, 1685,
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.Regards sur les sociétés
volume 2 expose un extrait du
Code noir (p.80), dans la
section Analyser une bande
dessinée historique a l’aide de
documents. Avant d’analyser
la bande dessinée titrée Le bois
d’ébéne, de la page 81,
I’étudiant prend connaissance
du Code noir. C’est en une
phrase que les auteurs de ce
manuel rendent compte du
Code noir : « Le Code noir était
une loi qui assurait le controle
sur les esclaves noirs dans les
Antilles frangaises au XVII®
siecle » (Dalongville et al.,
2006b :  80).

définition est accompagnée de

Cette courte

trois articles provenant du Code noir. : article 22, article 38 et article 54, dont nous pouvons prendre

connaissance dans cet extrait ci-dessus tiré du Code noir.

Figure 5.15 Le Code noir



Le Code noir (1685)

Cet edit du roi de France Louis XV vise . . ;

3 réclementer d | | b : Bernardina de Sahagun, image de prison

B ?.J'I £r dans les COLONIESs francalses I,]ﬁ‘SJE(IE.

les questions touchant les esclaves. Il a été La justice des Aztaques pouvait étre tri dur
rédigé par le secrétaire d'Etat 4 la Marine d'emprisennement n'exfstaient pas. Ce sont
Jean-Baptiste Colbert et son fils, ul ont apporte cette particulanté judiciaire
Article 12

Les enfants qui naitront de mariage entre les esclaves seront esclaves et appartiendront aux maitres
des femmes esclaves et non & ceux de leur mari, si ke mari et la femme ont des maitres différents
Article 16

|]L'|L'Z.'I4-'-t'|'-'~ pareillement aux esclaves appartenant i différents maitres de ¢ attrouper soit le jour ou
| nunt sous prefexte de noces ou au ent, soit chez un de leurs maitres, ou ailleurs, ot encore moins
dans les grands chemins ou liewx écartés, 3 peine de punition corporelle

Article 28

Déclarans les l"L'iLI‘IL"‘.IIL' pouvoir rien avolr qui ne soit a leurs maitres et tout ce gui leur vient
par industrie, ou par la libéralité d’autres personnes, ou autrement, 4 quelque titre que ce soit
ctre acquis en pleine propriété i leurs maitres [,

Article 33

L'esclave qui aura frappé son maitre ou la femme de son maitre, sa maitresse, ou leurs enfants.
avec contusion ou effusion de sang, ou au visage, sera puni de mort

Article 42

Pourront |\J:1|.|‘::|'cnl les maitres, orsquils croiront que leurs esclaves 'auront mérité les faire
enchainer et les faire battre de verges ou de cordes |
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Pareillement, les auteurs
de L'Occident en 12
événements 1B citent
plusieurs extraits du Code
(1685),

apporter plus détails. Ils

noir de sans

nous renseignent
briévement, en une phrase
sur lutilit¢ et sur le
rédacteur de ce Code : «
Cet édit du roi de France
X1V

Louis vise a

réglementer dans les

colonies francaises les

questions touchant les

esclaves. 1l a été rédigé
par le secrétaire d’Ftat & la

Marine Jean-Baptiste

Colbert et son fils » (Brodeur-Girard, S. et al.,2006c : 95). Puis, comme le volume Regards sur

les sociétés volume 2, cette annotation est suivie de quelques articles extraits du Code noir (p.

95).

Figure 5.16  Le Code noir (1685)

Dans la section La Louisiane, les auteurs de Fresques, 1re année du 2e cycle manuel

de I’¢éléve A expliquent le Code noir en ces termes : « La présence d’esclaves et d’un

petit nombre de Noirs libres incite les autorités frangaises a doter la Louisiane d’un

code de lois qui régit les rapports entre les Blancs et les Noirs. Le Code noir, ¢laboré

en 1685 a I’intention des planteurs des Antilles et de leurs esclaves, est introduit en

Louisiane en 1724 sous une forme modifiée » (Fortin, S. ef al., 2006a : 167). Ces

explications sont accompagnées de deux articles du Code noir (p. 167). Les deux
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articles, 2 et 5, soulignent les bons traitements qui doivent étre octroyés aux esclaves

sur la plantation (image 43, p. 167).

I Le Code Nolr CODE NOIR.

Le Code Noir comporte des articles qui régissent la pratique du catholicisme dans

RECUE[ L DEDITS,
les eolonies frangaises.

DECLARATIONS ET ARRETS

aArtiele 2 Tous les ves qui seront dans notre dite province seront instrudts dans la religion CONCERNANT
catholique, apostolig t romaine et baptisés: Ordonnons aux i achéterant des LesEfclaves Negresds I Ameérique,
nigres* nouvellement arrivés de les faire instruire el baptiser dans le temps convenable [ AYEC

; o q i Vu Rerusil dr Pilgiomins , tancirnint la
Article 5 Enioignons a tous nos sujets, de quelgue qualité et condition quils sakent, d'observer pelice den Je Frampenn de ' dowirsgas

i ; 2 o les Expagi,
whes et de fétes, leur défendons de tra

5 jours de dim:
g gux dits jours, depuis 'heure de minuit jus

régulitrement
travailler leurs ¢

culture de la terre et & tous sutres ouvrages, & [sous] peine d'amende et de punition arbitraire P

contre les maitres, et de confiscation des esclaves qui seront surpris par nos officiers dans Aﬂ&

J& travail; pourront néanmoing envoyer leurs esclaves aux marches. » A PARIS,

La Code Noir, 1734 Cherles LIBRAIRES ASSOCIEL,

* Lig 160ME = nigre = désigre ici 68 personnes noires rédudes 4 Nétal d'esclavage e ]
. M. DCC XLILE

® Qulest-ce que larticle 2 du Code Noir exige des propriétaires desclaves?

@ Pourquoi le dimanche est-il particuliérement visé par les interdits de larticle 57

Figure 5.17 Le Code Noir

Quant au volume Présences, Ire année du 2e cycle, volume 1, les auteurs n’émettent
aucun article provenant du Code noir. C’est en deux phrases qu’ils nous informent sur
le Code noir qu’ils appellent, Codes d’esclavage : « L’esclavage contribue a la
croissance et a I’enrichissement de la Virginie. Des 1660, les autorités adoptent les
Slaves Codes (les Codes d’esclavage) pour réglementer le comportement des esclaves »

(Dalongeville, A. et al.,2007a : 139).
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Nous constatons que la condition des esclaves est a peine
effleurée et la souffrance et les expériences des concernés
sont passées sous silence. Méme certaines photos laissent
croire au bien-étre des esclaves. Par exemple, dans
L'Occident en 12 événements IB il y a une image
montrant un esclave qui semble étre en trés bonne santé
et vivre dans de bonnes conditions (p. 90). Toujours dans
le volume L'Occident en 12 événements 1B, a la page 95,
on peut observer une gravure ou un maitre fouette son

esclave qui est bien habillé.

gis), Portrait de Mademoiselle

¢ avec son esclave Laurent (1766)
lient dans les mines ou les plantations,
comme serviteurs dans [a demeure
lors apprendre parfaitement

Carmontelle (Louis Carro!
Desgots de Sainr—Damingu.
La plupart des esclaves V3l
mais quelques-uns travaillent
de leurs maitres. lls doivent a
les usages europeens.

Figure 5.18 Carmontelle (Louis Carrogis), Portrait de Mademoiselle Desgots de

Saint-Domingue avec son esclave Laurent (1766)
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Toujours dans le manuel L'Occident en 12 événements 1B, les auteurs affichent une autre photo

nommée Esclave coupant des cannes a sucre (17°

siecle). L’esclave est bien vétu (p. 85).

Or, selon les écrits d’esclaves (que nous verrons dans la
section Les témoignages et les ceuvres de référence
mémorielle ou matérielle), il est question de conditions
insupportables. Notamment, Sojourner Truth décrit la
manicére dont les maitres frappent son amoureux qui

succombe a ses blessures quelques jours plus tard.

ils se jetérent en méme temps sur lui comme
des tigres, le frappant avec le bout le plus
épais de leur canne, meurtrissant et
fracassant sa téte et son visage de la plus des Antlles,les Européens ont fait venir des Africains

horrible fagon. Le sang, qui coulait a flots réclits & Fesclavage pou développer leurs plantations.
de ses blessures, lui recouvrit alors le corps i
comme une béte a I’abattoir, faisant de lui un
des spectacles les plus choquants qui soient (Truth, 2016 : 30-31).

Esclave coupant des cannes a sucre {17° siede)
Aprés avoir éliminé la population autochtone

Figure 5.19  Esclave coupant des cannes a sucre (17° siecle)

Cette histoire est une parmi tant d’autres qui refléte I’horrible condition des esclaves.

Somme toute, a travers le Code noir, il est impossible de prendre conscience et d’étre

éclairé sur les conditions et la désolation des Noirs dans ce commerce triangulaire.

Dans la prochaine section, nous examinons si ces manuels mettent en évidence la voix
ou la parole des Noirs, a travers, soit leurs propres témoignages ou leurs ceuvres de

référence, ce qui représente la mémoire d’un peuple.

5.1.2  Témoignages et ceuvres de référence (ou mémoire)

Les témoignages ou les ceuvres de référence d’un groupe sont fondamentaux dans la

mesure ou ils représentent sa mémoire et son histoire. Examiner les ceuvres de référence
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mémorielle et matérielle et les histoires personnelles, met en lumiére les rapports de

domination et 1’exclusion des Noirs dans leur propre histoire. Le témoignage et les

ceuvres de référence sont donc la catégorie que nous étudions dans cette section.

Comme nous 1’avons expliqué dans 1’introduction, nous explorons les cinq manuels

suivants :

Reéalites 24

L’Occident en 12 événements 1B

D ’hier a demain, manuel de [’éleve B
Regards sur les sociétés, volume 2
Histoire en action, manuel de [’éleve 2

I.-]J;-\{.f.n_m:ﬂ'n i ‘II_-.L'”L'J&_‘

= -

a \‘_‘Jlt'tlli L'|l1 T"l?l‘h\.'ull
.

Le roi du Portugal établit un poste de commerce au Congo. Il tisse des liens
avec le roi Affonso, qui luj écrit ceci en 1526,

Majesté doit savair combien notre rov,

SdUX qui N

IMISSION N OF

grande quantité que nous, alors
[ 1Ft

En analysant ces volumes, nous
n’avons repéré aucun qui mettent en
valeur le témoignage ou la voix des
Noirs dans cette tragédie, a
I’exception D’hier a demain,
manuel de I’éléve B, qui cite les
propos d’Alffonso roi du Congo (p.
76). Mais, en deux phrases
seulement, les auteurs du manuel
nous renseignent sur ce roi, ce qui ne
permet pas de  comprendre
réellement la relation entre le roi du
Congo et le Portugal. Les auteurs
ces ouvrages relévent les paroles du
roi Alffonso en ces termes : « Le roi

du Portugal établit un poste de

commerce au Congo. Il tisse des liens avec le roi Alffonso, qui lui écrit ceci en 1526 » (Brodeur-

Girard, S. et al.,2006¢ : 76).



Figure 5.20 D’Alffonso du Congo a Jean du Portugal

Comment expliquer qu'il n'y ait pas de fleche de I'Amérique vers I'Afrique?

La fortune d 'Anvers

Aun® siécle, grace au commerce colonial, ce sont les grands ports ouverts
sur ['océan Atlantique qui prospérent et suscitent I'admiration. Ainsi en est-
il du port d'Anvers que décrit un visiteur espagnol.

On pourrait & juste titre

la ypole de ['univers, cz

toutes les villes et
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Toujours dans le volume D hier a
demain B, aprés avoir décrit le
commerce triangulaire (p. 76), les
Juan Christoval

Calvete de Estrella (1555) pour

auteurs citent

vanter la richesse du port d’Anvers

(p. 77).

posées aux éléves telles que :

Plusieurs questions sont

e « Qu’est-ce qui explique la

Fartout |e regard e

prospérité d’ Anvers ?

e Les pays entretiennent-ils des
rapports économiques égalitaires ? »
(Brodeur-Girard, S. et al.,2006c¢ :
77).

Juan Christoval Cabvete de Estrella, 1555

Qu'est-ce qui explique la prospérité d'Anvers?

Figure 5.21  La fortune d’Anvers

Les auteurs de ce manuel mettent en évidence la richesse de ces ports, et ce, a travers
le regard d’un Européen (un historien espagnol) : Juan Christoval Calvete de Estrella.
Les auteurs parlent brievement d’un port, d’une fagon trés positive, alors qu’il s’agit
de haut lieu de souffrance. Ils ne parlent pas des millions d’ Africains qui étaient vendus
dans ces ports européens, les esclaves noirs sont donc inexistants. Leurs expériences,
leur mise en vente une fois arrivée au port, la négation de leur humanité, et leurs
histoires sont totalement évacuées du récit historique. A travers le regard ou le
témoignage d’un esclave, tel que Olaudah Equiano, la description du port aurait été
autrement. Les ports négriers, en Europe, étaient des endroits trés importants dans la
traite des Noirs. Selon Dorigny et Gainot (2006), « L’Europe négriére s’appuya surtout

sur les ports de sa fagade atlantique, en plein essor depuis la mise en valeur des colonies
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d’Amérique » (Dorigny et Gainot, 2006 : 24). A I’époque on les appelait les ports
négriers et ils étaient situés partout, parmi lesquels, un trés connu, devenu le patrimoine
mondial de I’humanité par 'UNESCO : I’ile de Gorée qui n’est citée nulle part dans
les volumes d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Pourtant, d’anciens esclaves,
comme Olaudah Equiano, ont rendu témoignage de ces endroits. C’est le cas pour son
récit autobiographique, ou Equiano relate parfaitement le déroulement sur un port

négrier :

plus le bateau avangait, plus on apercevait tout le port ainsi que les autres
bateaux [...] nous nous dirigedmes vers la cours du marchand, ou on nous
entassa tels des moutons [...] on nous vendit de nouveau d’aprés leur
maniere habituelle, qui est la suivante : au signal donné (tel que le
roulement d’un tambour), les acheteurs accourent dans 1’enclos ou les
esclaves sont massés, et choisissent le lot qu’ils préférent (Equiano, 2008 :
104-105).

Les ports européens étaient tres riches, entre autres grace a la traite négriére, ce qui
n’est pas expliqué dans ce manuel. Les auteurs de cet ouvrage demandent aux éléves
ce qui explique la richesse de ce port. Pour Dorigny et Gainot (2006) : « Les activités
négrieres et les retours des denrées coloniales furent le moteur du développement des
grands ports nord-atlantique, vitrines ostentatoires de la prospérit¢ d’une Europe
occidentale en croissance rapide a partir des années 1740 » (Dorigny et Gainot, 2006 :
24). Alors, comment les étudiants peuvent-ils répondre a cette question, puis se forger
une idée réelle des ports, a cette époque, si aucune explication, aucun lieu de mémoire

et aucun témoignage ne leur sont fournis ?

Le livre L’Occident en 12 événements 1B consacre plusieurs pages a 1’esclavage des
Noirs, mais il n’y aucun témoignage provenant des concernés. Dans un encadré intitulé,
Des enlévements qui alimentent la traite des esclaves, les auteurs de ce volume citent

Jean-Baptiste Labat, un historien frangais (Nouveau voyage aux iles de I’Amérique,
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1722), ou il explique la traite des esclaves. L’explication de Labat nous laisse entendre

que les rois africains vendaient aux marchands européens les esclaves aftricains (p. 107).

[...] 1l arrive souvent que ces petits rois s’engagent a fournir aux marchands
européens un plus grand nombre d’esclaves qu’ils n’en ont en leur pouvoir,
et quand ils se voient pressés, ils envoient [d] es sortes de marchands dans
les villages de leurs voisins et méme dans ceux de leur dépendance pendant
la nuit, ou ils enlévent tout ce qu’ils attrapent d’hommes, de femmes,
d’enfants, et les conduisent au vaisseau ou comptoir du marchand a qui on
les doit livrer, qui les marque aussitot avec un fer chaud, et ne manque pas
de les mettre aux fers pour s’en assurer (Blouin, 2005 ¢ : 107).

Alors que le processus est bien plus compliqué. M’Bokolo (1997) met en lumiére les
différentes étapes de la traite et conclut qu’« A son apogée, la traite des esclaves était
devenue pour les Africains une sorte de machination infernale a laquelle il fallait se

joindre ou périr » (M’Bokolo, 1997 : 9).

En analysant Regards sur les sociétés, volume 2, nous constatons qu’il y a plusieurs
témoins de I’histoire, mais ils sont tous Européens. Les extraits deux a cinq mettent en
évidence le point de vue des économistes européens (p. 54-55). Par exemple, I’extrait
2, de la page 54, nommée Le commerce transatlantique vu par un économiste du XVIlle
siecle, révele le point de vue d’un économiste européen. Il s’agit d’un passage tiré du
livre Le progreés du commerce, dans Jean Breteau et Marcel Lancelin (Dalongeville, A.

et al.,2006 b : 54).
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q Le commerce transatlantique vu par un économiste du XVII® sigcle

«Afrique dont on ne connaissut que quelques cites, et transporter en Amérique des citoyens propres au filigoge
I'Amérique furent découvertes. La plupart des nations  [...]. Ce n'était pas encore assez d'avoir créé une nation
commercantes de I'Europe firent, sous ces climats  commergante dans ces pays éloignés. [...] La chaleur

éloignés, I'acquisition de nouvelles terres propres aux  accablante du climar des fles les plus fertiles de
denrées qui leur manquaient. Les progres de ces nouveaux  PAmérique ne permet guére aux Européens de soutenir le
érablissements ont éié extrémement lents; [...] la plupart |,\Llla|\ du travail. On a donc encore cic obligé de chercher,
de ces contrées n'étaient habitées que par des nations dans une autre partic du monde, des bras propres & ce tra-
sauvages ennemies du travail et de la peine, qui ne vail, er c'est I'Afrique qui nous les a fournis. »

Les progniés du commerce (1780,

Breoteau et Marcel Lancelin
Dies chaines & la liserté, Editions Apogée 1998

vivaient et s habillaient que du produit de leur chasse: or, Anomy

quel commerce pouvait-on faire avec des peuples qui

avaient besoin de rien? 1l a donc fallu commencer par

Figure 5.22  Le commerce transatlantique vu par un économiste du XVIII® siecle

R . . , L.
L’extrait 3, Le commerce triangulaire a enrichi l'Europe, selon des historiens du XXI° siécle (p.

55), rapporte les propos des historiens Hugues Daussy, Patrick Gilli et Michel Nassiet.

Le commerce transatlantique a enrichi I'Europe,
| selon des historiens du XXI* siécle.

«Fconomiquement, I'Amérique a fourni 2 I'Espagne et  I'Europe des pro-
duits de luxe, petles, émeraudes et, plus que tout, de l'or et de 'argent: entre
1500 et 1650, plus de 181 tonnes d'or et 16 000 tonnes d'argent tirées du
travail forcé des Indiens. »

Hugues Daussy, Patrick Gilli et Michel Nassiet,
La Renaissance (vers 1470 - vers 1540), Belin, 2003,

Figure 5.23  Le commerce transatlantique a enrichi I’Europe, selon des historiens du
XXI¢ siecle



9 Un historien francais
du XX® siecle

Fernand Braudel en 1985,

Fernand Braudel
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Le passage 4 affiche une photo de I'historien
Fernand Braudel ayant pour titre Un historien
francais du XX° siécle. Selon les auteurs du manuel
Regards sur les sociétés volume 2, Braudel est
I'historien qui a défini le concept de I’ « économie-

monde ».

Figure 5.24  Un historien frangais au XX° siecle
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Finalement, 1'extrait cinq, sous le nom de L'économie-monde (XV* -XVIII° siécle), selon

Fernand Braudel, reléve la définition d'« économie-monde » de I'historien Fernand Braudel.

L'économie-monde
(XVe-XVII® sigcle)
selon Fernand Braudel

« Toute économie-monde est un
emboitement, une juxtaposition
de zones liées ensemble [...]. Sur
le terrain, trois “aires”, trois caté-
gories au Moins, se dessinent: un
centre étroit, des régions secondes
assez développées, et pour finir
d’énormes marges extéricures.

[...]

Le centre, le “cceur”, réunit tout
ce qui existe de plus avancé ct de
plus diversifié. Lanneau suivant
n'a qu'une partic de ces avan-
tages, bien qu'il y participe: c'est
la zone des “brillants seconds”.
Limmense [périphérie, avec ses
peuplements peu denses, c'est au
contraire l'm. le retard,
I'exploitation facile par autrui.
Certe géographie discriminaroire,
aujourd’hui encore, pigge et
explique I'histoire générale du
monde [...].»

Fernand Braudel, Le temps du monde,
Armand Caolin, coll. «Civilisation
matérielle, économie et capitalisme,
¥We-XVIII® sigcles, tome 3, 1979

Figure 5.25 L’¢conomie-monde (XV*¢~ XVIII® siecle) selon Fernand Braudel



Lesclavage vu par un philosophe francais

«Arracher des hommes de leur pays, par la rrahison et par la violence, pour
les exposer en vente dans des marchés publics comme des bétes de somme;
saccoutumer i ne mettre aucune différence entre eux et les animaus: les
contraindre au travail A force de coups; les nourrir non pour qu'ils vivent,
mais pour qu'ils rapportent; les abandonner dans la vieillesse ou la maladie,
lorsque I'on n'espire plus de regagner par leur travail ce qu'il en cofiterait
pour les soigner; ne leur permettre d'étre pére que pour donner le jour 2 des
enfants destinés aux mémes miséres, devenus comme eux la propriéeé de leur
maitre, qui peut les leur arracher et les vendre [...] Voili comme nous
traitons d autres hommes! Ce serait une horrible barbarie si ces hommes
éraient blancs; mais ils sont noirs, et cela change routes nos idées.
L'Américain oublie que les négres sont des hommes [...]»

Jean Antoine Micolas de Caritat, marquis de Condorcet,

Remarques sur les pensées de Pascal (1774}, dans Jean Breteau et Marcel Lancelin,
Des chaines a la liberté, Editions Apogée, 1998,

Figure 5.26  L’esclavage vu par un philosophe francais
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A la page 77, Regards sur
les sociétés volume 2 cite
Jean-Antoine Nicolas de
Caritat, marquis de
Condorcet pour rendre
compte de la condition des
esclaves, dans la section 3 :
L’esclavage vu par un
philosophe francais
(Dalongeville, A. et
al.,2006b : 77).

De plus, avant de présenter le Code noir, Regards sur les sociétés volume 2, affiche sur

la page 80 en gros titre : Analyser une bande dessinée historique a [’aide de documents.

Par la suite, les auteurs formulent une explication de la bande dessinée : « La bande

dessinée historique est un ouvrage de fiction qui s’inspire de la réalité historique. On y

retrouve de nombreux renseignements sur le passé, mais pour 1’analyser il faut se

fonder sur des connaissances et sur des documents historiques » (Dalongeville, A. et

al.,2006 b : 80). A la suite de cette explication, a la page 81, on retrouve un extrait du

livre De [’esprit des lois, de Montesquieu, philosophe francais qui émet son opinion

sur I’esclavage des Noirs qui se lit ainsi :

Si j’avais a soutenir le droit que nous avons eu de rendre les négres esclaves,
voici ce que je dirais : Les peuples d’Europe ayant exterminé ceux de
I’ Amérique, ils ont dii mettre en esclavage ceux de I’Afrique, pour s’en
servir a défricher tant de terres. Le sucre serait trop cher, si ’on ne faisait
travailler la plante qui le produit par des esclaves (Dalongeville, A. et

al. 2006 b : 81).



175

Sur cette méme page, il y a I’illustration d’une bande dessinée appelée Bois d’ébene.
Cette bande dessinée, écrite par Frangois Bourgeon (dessinateur francais), relate
I’esclavage des Noirs. Or, la bande dessinée est une histoire fictive qui ne permet
vraiment pas de comprendre et de prendre connaissance de la vraie réalité et de la vie
quotidienne de ’esclave. Raconter cette histoire a travers une bande dessinée banalise

I’événement et donne I’impression qu’il s’agit de la fiction.

Les ouvrages Reéalités 2B, et Présences, Ire année du 2e cycle volume 2 vont dans le
méme sens, alors que les auteurs présentent I’écrivaine du roman La case de [’oncle
Tom et I’abolitionniste Harriet Beecher-Stowe. Réalités 2B souligne que « En 1852, le
roman La case de I’oncle Tom d’Harriet Beecher-Stowe raconte les aventures d un vieil
esclave noir. Harriet Beecher-Stowe est une abolitionniste qui a écrit ce récit pour
protester contre 1’esclavage des Noirs » (Gagnon, et al., 2006d : 204). Présences, Ire
année du 2e cycle volume 2 la qualifie de femme engagée qui a contribué « ainsi a

accélérer la dénonciation de ce systéme inhumain » (Dalongeville, A. e., 2007 b : 139).

5.1.3 Marron et résistance (ou abolitionniste)

Analyser la résistance ou les luttes, met en relief la mémoire identitaire des Noirs et la
prise en compte de leur parole dans la transmission du récit historique. Cela nous
permet d’observer les silences historiques, 1’exclusion et les omissions majeures, et ce
dans leur propre histoire. Nous nous attardons d’abord sur la résistance et ensuite nous

abordons les abolitionnistes.

L’Occident en 12 événements 1B et Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de [’éléve
A sont les seuls manuels qui formulent une définition sur le mot « marron » (p. 93) qui
est la résistance contre l’esclavage des Noirs. Dans le livre L’Occident en 12
evenements 1B la définition est dans la partie intitulée, Dossier C : Les Européens en

Amerique : les effets sociopolitiques (p. 92), ou il est surtout question des Amérindiens.
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Il s’agit d’une trés breve définition en deux phrases, hors contexte, qui ne permet pas
de comprendre I’importance de ce groupe dans ’abolition de 1’esclavage. Les auteurs
de ce manuel émettent cet énoncé : « On dit dans les colonies d’ Amérique, qu’un Negre
est marron, qu’il est devenu marron, pour dire qu’il s’est enfui, qu’il s’est retiré dans
les bois, dans les déserts, pour y vivre en liberté. Il se dit aussi des animaux, qui de
domestiques sont devenus sauvages » (Blouin, 2005 ¢ : 93). Le manuel L 'Occident en
12 événements 1B fait mention du marron, mais sans expliquer son role fondamental
dans la lutte pour 1’abolition de I’esclavage, qui plus est, il est hors contexte. Alors, il

est impossible pour 1’étudiant de comprendre cette notion.

Par contre, les auteurs de Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de I’éleve A élaborent
beaucoup plus sur le mot « marron» (p. 179). D’ailleurs, ils consacrent une page,
intitulée La résistance a la domination britannique, pour nous renseigner sur le marron.
Précisons que les auteurs soulignent principalement la résistance de la France : « La
résistance a la domination britannique en Dominique vient surtout de la France, qui
posséde toujours dans les Antilles la Martinique et la Guadeloupe » (Fortin, S. ef al.,
2006a : 179). Par la suite, les auteurs de ce méme manuel nous éclairent sur les marrons,
mais selon eux, leurs luttes avortent : « Les Britanniques doivent également faire face
a ’opposition manifestée par les Caraibes et les marrons. Les marrons se révoltent a
deux reprises contre les autorités britanniques [...] Ces deux révoltes se soldent par des
échecs » (Fortin, S. et al., 2006a : 179). Puis, dans I’encadré Un traité de paix avec les
marrons, les auteurs soulignent que les Britanniques ont été aux prises avec les luttes

des marrons tout au long de la période coloniale.



?ﬁ Un héros haitien

[Gravure, 1805, Angleterre.)

Toussaint-Louverture
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Regards sur les sociétés volume 2 ne se penche pas sur le
mot marron, mais il présente Toussaint Louverture dans
un treés petit encadré, et ce, en deux phrases. C'est bien la
premicre fois qu’un volume fait allusion a la résistance et a
un héros noir. Les auteurs avancent que « Toussaint-
Louverture [...] a lutté pour I’indépendance d’Haiti »
(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 76).

Les abolitionnistes sont ceux ou celles qui ont combattu
pour mettre fin au systéme esclavagiste. Ce mouvement
a pris plusieurs formes, notamment par la littérature, les
fuites, les révoltes... Plusieurs volumes évoquent le
mouvement abolitionniste :

. Fresques, 1" année du 2¢ cycle, manuel de I’éléve B

o Présences, 1" année du 2° cycle volume 2

® Reperes, 1" année du 2¢ cycle, manuel de [’éleve B

o Le Québec, une histoire a suivre..., 1" année du 2¢ cycle, volume 2

e Histoire en action, manuel de l’éleve 2

e Réalites 2B

Figure 5.27  Un héros haitien
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En analysant le contenu des manuels, nous avons constaté que seule Harriet Tubman
est citée comme abolitionniste noire, et ce, toujours en lien avec le chemin de fer
souterrain, le réseau clandestin qui mene les esclaves fugitifs vers le Canada. Toutefois,
les auteurs de ces manuels n’évoquent pas toujours Tubman comme une abolitionniste,
comme c’était le cas pour I’écrivaine Harriet Beecher-Stowe (dans les volumes

Réalités 2B, et Présences, Ire année du 2e cycle volume 2).

Par exemple, selon les auteurs de Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel de 1’éleve
B : «Harriet Tubman est bien connue pour son implication dans ’organisation de
I’underground railroad, un réseau clandestin mis sur pied par les abolitionnistes »
(Fortin, S. e., 2007 b : 119). Les auteurs ne la présentent pas comme une abolitionniste.
Ces renseignements sont accompagnés d’une photo d’Harriet Tubman : Portait (p.

119).

nt partie de réseaux clandesting qui aident les esclaves 4 s'enfuir
e
Portrait
Harrict Tubman (vers 1820-1913
Harriet Tubman est bien connue pour son implication dans l'organisation de Vesderground
railroad, un réseau clandestin mis sur pied par les at onnistes. Ce réseau avait pour but

daider le |r|||\ gl-ll'd nombre e wsible d ('n.c,|.u':;~. a vers le Canada. | &g membres du

réseau guidaient les esclaves en fuite et mettaient 3 leur disposition une série de refuges
Ir route a |"|--|i LISTYLI 3
sclave, a ainsi conduit plustcurs
groupes desclaves vers la liberté, au risque d'éire capturée par des ¢ hasseurs de tére
) BuUrs 1 a1 n LES ETATS-UNIS 119

Figure 5.28  Portrait Harriet Tubman (vers 1820-1913)
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Présences, 1" année du 2° cycle volume 2 va
dans le méme sens, en montrant Harriet

El UNE COMBATTANTE POUR LA LIBERTE

L . § Tubman, dans un trés petit encadré, comme la
J'ai grandi comme ’

IiL‘ 1||. mauvaise !.'il.‘l'llL'. .. ‘-

« « Moise noire » [qui] libére par la suite 300

irnorante de ].‘I, |i|=r_-|'|;_'- | A .
7 esclaves au cours de 19 voyages, grice a un

et sans |'avoir jamais

connue. Maintenant

: , : f. ;
que je suis libre, je ; "
Lim

Sals que |II."'~k'|C|\'|l.'_:_'('

réseau clandestin appelé The Underground

Railroad » (« le chemin de fer souterrain ») »

5 e condit Harriet Tub .

aat e -enmdition Shregmio ™ (Dalongeville, A. e., 2007b : 139). Sur cette
terrible. = [1820-1913) €I

Harriet Tubman {Library of Congress, méme page, les auteurs présentent la

Washington, Etats-Unis.)
. romanciére Harriet B. Stowe dans 1’encadré :
Esclave évadée du Maryland, Harriet Tubman, 1a « Maise noire »,
libére par a suite 300 esclaves au cours de 19 voyages, grice 3 Une vente d’esclaves aux encheres. Une photo
un réseau clandestin appelé e Undergrouad Railroad (o le

chemin de fi terrain » \ .
chemin de fer souterrain »} d’esclaves aux enchéres, qui est pour le roman

de Stowe, La case de [’'oncle Tom, accompagne
les explications. Les auteurs de ce volume disent de cette romanciére : « Harriet B. Stowe, Nordiste
engagée contre 1’esclavagisme, décrit dans son roman, paru peu avant le début de la guerre de
Sécession, la situation des esclaves. Elle contribue ainsi a accélérer la dénonciation de ce systéme
inhumain » (Dalongeville, A. e., 2007b : 139).
Puis, ils émettent une citation du président d’Abraham Lincoln : « Une maison divisée contre elle-
méme ne peut pas se tenir debout. Un gouvernement ne peut pas indéfiniment demeurer & demi
libre et a demi esclave. Je n’entends pas que 1’Union soit dissoute [...]. Mais j’entends qu’elle

cesse d’étre divisée. Abraham Lincoln, 1860 » (Dalongeville, A. e., 2007b ; 139) .

Figure 5.29  Une combattante pour la liberté



4 551 Harriet Tubman {1820-1913).

Elle-méme ancienne esclave, Harriat Tubman
# aidé des dizaines d'autres esclaves a fuir
le Sud. Elle est devenue une des premiéres
femmes noires & défendre activemant

les droits des Afro-Ameéricains.
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Les auteurs du manuel Repéres, 1" année du 2¢ cycle
présentent Harriet Tubman dans un encadré: 5.5/
Harriet Tubman (1820-1913). 1ls dépeignent Harriet
Tubman comme « une des premiéres femmes noires a
défendre activement les droits des Afro-Américains »
(Thibeault, A. et al.,2006 b : 323). Ils font aussi mention
du réseau clandestin appelé le « chemin de fer souterrain
» (Thibeault, A. et al,2006b: 323) qui a aidé¢ les
esclaves du Sud des Etats-Unis a se réfugier au Canada.
Ils donnent trés peu de renseignements sur Harriet

Tubman.

Figure 5.30  Harriet Tubman (1820-1913)
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Le Québec, une histoire a suivre..., 1" année du 2¢ cycle, volume 2 évoque également Harriet
Tubman au bas de la page p. 366, dans la section Ailleurs : Les Etats-Unis. Québec, une histoire
a suivre... par contre, il nous informe un peu plus que les autres manuels, quoiqu'elle est décrite en
deux phrases, et l'explication est accompagnée d'une petite photo. Mais, on sait qu’elle est une
abolitionniste : « Harriet Tubman est une ancienne esclave qui a lutté pour 1'Abolition de
l'esclavage aux Etats-Unis. Elle a dirigé plusieurs expéditions afin de libérer des Noirs qu'elle

conduisait secrétement au Canada » (Bédard, R. et al.,2007 b : 366).

'3 G | o = IRV ILALCTITICTIN

: d'importantes tensions. Le Nord industrialisé

$ oppose au Sud agricole, dont les vastes plantations de coton sont
exploitées par une main-d'ceuvre formée d’esclaves, En 1860, I'élection
du président Abraham Lincoln, qui prone I'abolition de 'esclavage,
suscite la colére de plusieurs Etats du Sud, qui déclarent leur j|1n|1_"|.‘1‘[lli‘lﬂ(t’.
De 1861 & 1865, les nordistes et les sudistes s"affrontent dans ce que
T'on appelle la guerre de Sécession ou Guerre civile américaine (American
Civil War). Les Etats du Nord, favorisés par une économie industrialisée
plus productive, remportent finalement la victoire, Clest la fin

de I'esclavage aux Etats-Unis,

Harriet Tubman vers 1860

Horriet T st une ancienne esclove qui o luttd pour I'obelition de I'esclovoge aux Eratsns. Elle o dirigé
plusigurs ans. afin de libérer des Noirs qu'elle conduis atement ou Canodo [

Figure 5.31 Harriet Tubman vers 1860

En outre, certains manuels rappellent le mouvement abolitionniste sans citer de noms

d’abolitionnistes noirs. C’est le cas de :

e Histoire en action, manuel de [’éleve 2 ;
e Reéalites 2B ;
o Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve B.

Histoire en action, Manuel de [’éleve 2, fait allusion aux esclaves noirs dans la partie

titrée : Des colonies populeuses et prosperes. Les auteurs rappellent la présence des
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esclaves amenés de force aux Etats-Unis (Lord & Léger,2005 b : 121). Dans la section
Faits d’hier, Enfin la liberté! les auteurs expliquent briévement le mouvement
abolitionniste et selon eux «certains Européens se déclarent contre I’esclavage.
D’abord, peu nombreux, ces abolitionnistes se font entendre de plus en plus » (Lord &
Léger, 2005 b : 203). Ils donnent I’exemple d’Haiti « Dans les plantations du Sud des
Etats-Unis, ces rébellions sont brutalement réprimées. Dans I’1le francaise d’Haiti, elles

ménent a la création de 1’Etat noir d’Haiti en 1804 » (Lord & Léger,2005 b : 203).

Réalités 2B, dans 1’encadré de la page 208, indique les différents mouvements
réformistes de I’époque qui sont : mouvement de tempérance, mouvement féministe et
mouvement abolitionniste. C’est en quelques phrases que les auteurs définissent le
mouvement abolitionniste aux Etats-Unis : « Les réformistes recommandent aussi
I’abolition de I’esclavage » (Gagnon, et al., 2006d : 208). Pour le mouvement féministe,
dans Réalités 2B, nous pouvons voir I’image d’une femme blanche tenant une pancarte :
Droit de votes aux femmes. En ce qui concerne le mouvement abolitionniste, dans ces
deux volumes, Histoire en action, manuel de [’éleve 2 et Réalités 2B, nous avons
I’impression que les Noirs sont a I’extérieur de leur propre histoire. Les auteurs du
volume Reéalités 2B formulent que « Certains proposent une émancipation graduelle.
D’autres désirent 1’abolition immédiate. Les deux méthodes sont encore en débat
lorsque la guerre de Sécession éclate » (Gagnon, ef al., 2006d : 208). Le livre Histoire
en action, manuel de [’éleve 2 va dans le méme sens en disant: « D’abord peu
nombreux, ces abolitionnistes se font entendre de plus en plus » (Lord & Léger,2005 b :
203). Les pronoms « certains » que les auteurs utilisent pour décrire le mouvement
abolitionniste demeurent vagues. On se demande qui sont ces personnes qui proposent
une abolition graduelle et d’autres, une abolition immédiate. Les auteurs ne citent
aucune personne abolitionniste noire, ce qui laisse entendre que 1I’Européen est au

centre de ce mouvement.
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Pour parler des abolitionnistes, Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve B
nous informe qu’«un mouvement pour I’abolition de I’esclavage aux Etats-Unis
commence a émerger. Certains écrivent des articles ou des romans afin de faire circuler
leurs idées » (Fortin, S. e., 2007 b : 119). Cette explication reste aussi trés vague. Elle
ne nous renseigne pas sur les personnes qui ont favorisé le mouvement abolitionniste.
Comme les autres ouvrages, Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel de 1’éléve B
emploie le terme « certains » (p. 119), ce qui donne un caractére imprécis et indéfini.
Ces descriptions ne donnent pas aux Noirs I’impact et I’importance qu’ils ont eus dans

ce mouvement et dans leur propre libération.

Par contre, les deux volumes suivants, Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année
du 2e cycle, volume 2 et Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de l’éléve B sont un

peu plus explicites sur les abolitionnistes en citant Abraham Lincoln.

Les auteurs de Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle, volume 2 nous
renseignent un peu plus sur 1’abolition de 1’esclavage en précisant que le président
Abraham Lincoln est en faveur de 1’abolition de 1’esclavage. Les auteurs de ce manuel
rappellent I’esclavage des Noirs aux Etats-Unis ainsi que son abolition. Ils affirment
que «les vastes plantations de coton sont exploitées par une main-d’ceuvre formée
d’esclaves. En 1860, 1’¢lection du président Abraham Lincoln, qui prone 1’abolition de

I’esclavage » (Bédard, R. et al.,2007 b : 366).

Reperes, 1re année du 2e cycle, manuel de [’éléve B va dans le méme sens en rappelant
la guerre de Sécession (1861-1865) et en faisant allusion a 1’esclavage des Noirs aux
Etats-Unis dans un petit encadré. Ils précisent I’abolition de ’esclavage par Abraham
Lincoln : « Abraham Lincoln partisan de 1’abolition de I’esclavage des Noirs, »
(Thibeault, A. et al.,2006 b : 306). A la page 323 aussi, on rappelle le mouvement
abolitionniste et Abraham Lincoln qui proclame 1’émancipation des Noirs aux Etats-

Unis. Dans la section Les Etat du Nord et du Sud, les auteurs expliquent les raisons
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pour lesquelles le Nord et le Sud des Etats-Unis sont opposés. Selon eux, « la question
de I’abolition de 1’esclavage est au cceur » (Thibeault, A. ef al.,2006 b : 323) de cette

division.
5.1.4 Héritage ou incidence

Tous les cinq volumes soulignent I’héritage du commerce triangulaire : Réalités 24,
L’Occident en 12 événements 1B, D’hier a demain, manuel de 1’éleve B, Regards sur
les societes, manuel de [’éléve 2 et Histoire en action, manuel de [’éleve 2. Par contre,
Réalités 24 et L’Occident en 12 événements 1B sont les deux volumes qui développent

le plus sur I’héritage du commerce triangulaire.



185

Réalités 2A consacre sept pages pour expliquer la mémoire du colonialisme, alors que c’est en
quelques phrases que le commerce triangulaire, le navire négrier, la disparition autochtone et
I’arrivée des Noirs en Amérique sont exposés. Dans la section, Les vestiges du colonialisme
(p-102), les auteurs mettent en évidence I'héritage de la colonisation, parmi lesquels le tableau 2.64
Les langues des conquérants. En gros titre, on peut lire : « Des conquérants identifiables » (p.

102).

Des :onquérants identifiables

i 1 * s nalaterre 1a France enaone. le Portugal 1
La trace des colonisateurs est assez facile a dis- |'Angleterre, la France, I'Espagne, le Portugal et i

tinguer sur une carte. La répartition linguistique du  Pays-Bas. La carte du monde porte donc encdl

monde fait état des principaux lieux de colonisation 'empreinte de cette période assez récente.

= et de la puissance des grands empires qu'ont été
P
<
ES
w
= |
= 1
i
o | ANGAETERRL
- . x W - MRTEAS ]
& AMERIQUE e EUROPE ASIE
bDU NORD

PORTUGALS ;s e

AFRIQUE
| AMERIQUE
DU'SUD
OCEANIE
Anglais Frangais Anglais et francais
v aea Portugais Espagnol Néerlandais

autochtone vient votre langue maternelle?

e a De quel conquérant ou de quel groupe

Figure 5.32  Des conquérants identifiables



Leés traces de I'esclavage

C'est principalement en raison de la venue des
conquérants et de leur pratique de I'esclavage que
des personnes de race noire habitent aujourd’hui
en Amérique. Avant le commerce des esclaves, il
'y avait aucune population noire ou muldtre sur
it américain. Aujourd’hui, les descen-
menés d'Afrique se comptent

autres en Amérique latine.
Pourcentage
: de population

Pays Population pngire

[ou mulatre)

Haiti 8 530 000 hab

Bahar

Barbade

8 500 000 hab

B4 000 000 hab. 38

Quelques pays d' Amérique présentant plus de 30% de Noirs
(ou de muldtres).

lres nt des personnes 1ssues du métssage entre Biar
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De plus, pour les auteurs de ce manuel,
I'une des conséquences et des traces de
l'esclavage des Noirs est la présence des
personnes de race noire dans divers pays
d'Amérique et du fait que les Noirs aient
adopté la religion des conquérants. A
cet effet, les auteurs ont dressé un
tableau intitulé Les traces de
l’esclavage. Quelques pays d’Amérique
présentant plus de 30 % de Noirs (ou de

muldtres).

Parmi les vestiges du colonialisme, les pages 104 et 105 vont dans le méme sens en insistant sur

les liens commerciaux, politiques et culturels qui se sont tissés entre les anciennes colonies et « les

empires grands du passé » (Lamarre, et al., 2006¢c : 104). « Malgré la violence de ses conquétes,

' Angleterre a conservé des relations avec plusieurs de ses colonies » par le biais du Commonwealth

(Lamarre, et al., 2006c : 104). Dr’ailleurs, une grande carte du monde démontre les territoires

conquis par les Frangais et les Britanniques. L’accent est mis sur les conquétes et I’expérience des

Noirs est inexistante (presque).

Figure 5.33  Les traces de ’esclavage
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L'Occident en 12 événements 1B révele d’autres aspects de I’héritage du commerce triangulaire.

Dans la section Contribution a I’humanite, les auteurs font ressortir les aspects positifs de ces

rencontres entre I’Europe, I’ Afrique et I’ Amérique. D’abord, dans les paragraphes L ‘alimentation

et Les sports et les loisirs, les auteurs rappellent I’influence et les transferts culturels entre

Européens et Amérindiens dans ces domaines. Ils réservent un petit encadré, La musique, pour

remémorer ce que ’esclavage a apporté en Amérique. A la page 121, il y a une photo de Miles

Davis et un petit texte de cinq phrases qui décrit 1’héritage de 1’esclavage des Noirs :

et

Miles Davis (1926-1991)

Figure 5.34

Miles Davis (1926-1991)

Tu connais certainement des
artistes d’origine afro-américaine
qui se sont illustrés dans le
domaine musical. C’est un
domaine dans lequel ils excellent
depuis longtemps. Les esclaves
africains transplantés en Amérique
ont emporté avec eux une riche
tradition musicale. Les
complaintes en travaillant pour se
donner du courage ont donné
naissance au jazz et au blues. La
plupart des genres musicaux
modernes, tels que le rock, le
reggae et le hip-hop, en sont issus
(Brodeur-Girard, S. et al.,2006c :
121).
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D'hier a demain, accorde quelques phrases pour parler de I’héritage du commerce triangulaire.
Les pages 76 et 77 décrivent le commerce des esclaves et le commerce triangulaire. Les pages
suivantes (78 et 79) s’attardent sur I’héritage de ce commerce. Les auteurs parlent des transferts
culturels, parmi lesquels « L’alimentation constitue un autre exemple de transfert culturel. Ainsi,
la pomme de terre et la tomate, originaire de I’Amérique, font maintenant partie intégrante de
I’alimentation européenne. De la méme origine, le manioc est un aliment de base en Afrique »
(Laville et al., 2006 b : 79). Puis, sous la rubrique Info plus. Café, thé ou chocolat, les auteurs
dressent la liste de quelques produits alimentaires comme transferts culturels que va laisser en
héritage le commerce triangulaire, qu'il nomme économie-monde. « Le café vient de I'Afrique, le
thé de 1'Inde et de la Chine et le chocolat de ' Amérique... Ces trois boissons présentes en Occident
constituent un exemple parfait d'économie-monde » (Laville et al., 2006 b : 79). 1l est important
de mentionner qu'il n'y a aucune personne noire sur cette illustration qu’on peut voir ci-dessous,

mais nous pouvons voir des Européens, des Amérindiens et des Asiatiques.

Inf# pLUS
Café, thé et chocolat

Le café vient de 1'Afrique, le thé de I'Inde et de la Chine et le chocolat
de FAmérique.. Ces trois boissons présentes partout en Occident
constituent un exemple parfait d'économie-monde.

Sur cette illustration du v siécle, des Européens -—'—'—"_ {
s'apprétent a déguster du thé et du café. f "

Un Aménndien prépare

La cérémonie du thé, en Chine du chocolat (o siecle).

EXPLORATION 4

Figure5.35  Info Plus. Café, thé et chocolat
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Le manuel Regards sur les sociétés, manuel 2, n’utilise pas le terme héritage ou
contribution. Le chapitre sur L ’expansion européenne dans le monde se termine, a la
page 83. Puis, sous la rubrique Et aujourd’hui.... Les auteurs font plutot un parallele
et une comparaison a aujourd’hui & ce qui a trait au rapport économique et culturel
entre les sociétés. Ils nous renseignent sur le commerce équitable pour des relations

commerciales plus égalitaires.

Ainsi, les trois volumes que nous venons de présenter mettent en évidence 1’apport
positif de ce systéme commercial ; sauf Regards sur les sociétés, manuel 2 et Histoire
en action, manuel de ['éléve 2. A la page 64, Regards sur les sociétés, manuel 2 rappelle
trés brievement, et ce, en une phrase, les conséquences néfastes : « Les Européens ont
instauré le commerce triangulaire, un systéme d’échange entre I’Europe, I’ Afrique et
I’Amérique. [...] Ce systéme a aussi contribué a 1’appauvrissement des populations
africaines » (Dalongeville, A. ef al., 2006 b : 64). Histoire en action, manuel de [’éleve
2 se distingue des autres manuels, car il va plus loin dans son explication en nous
informant sur le bilan de la traite, quoique de maniere trés bréve, et en deux phrases,
les auteurs, citent 'UNESCO dans la section Faits d’hier. Des chiffres intolérables, et

ils affirment que

Dans un texte publi¢ en 2004 a I’occasion de 1I’Année internationale de
commémoration de la lutte contre I’esclavage et de son abolition,
I’UNESCO retrace les grandes lignes du plus important trafic d’étres
humains jamais connu. Le bilan de la traite négriére est accablant : du 15e
au 19e siecle, entre 15 et 18 millions de captifs africains ont été¢ déportés
vers I’Amérique (Lord & Léger,2005 b : 91).

Histoire en action, Manuel de [’éleve 2 rappelle le nombre effroyable issu de ce
commerce. Toutefois, auparavant en septembre 2001, PUNESCO avait tenu une
conférence a Durban en Afrique du Sud afin de lutter contre le racisme et d’émettre des
recommandations. A Doccasion de cette conférence, P'UNESCO a déclaré

explicitement qu’il reconnaissait
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que lD’esclavage et la traite des esclaves, en particulier la traite
transatlantique, ont ét¢ des tragédies effroyables dans I’histoire de
I’humanité, en raison non seulement de leur barbarie odieuse, mais encore
de leur ampleur, de leur caractére organisé et tout spécialement de la
négation de 1’essence des victimes ; nous reconnaissons également que
I’esclavage et la traite des esclaves constituent un crime contre I’humanité
et qu’il aurait toujours di en étre ainsi, en particulier la traite transatlantique,
et sont 'une des principales sources et manifestations du racisme, de la
discrimination raciale, de la xénophobie et de I’intolérance qui est associée,
et que les Africains et les personnes d’ascendance africaine, de méme que
les personnes d’ascendance asiatique et les peuples autochtones, ont été
victimes de ces actes et continuent a en subir les conséquences (UNESCO,
2001 : 24).

La prochaine section porte sur le Québec. En analysant certains personnages
historiques, nous pouvons mettre en lumicre la présence ou I’absence des Noirs ; la
considération de la mémoire identitaire des Noirs ; et la prise en compte de la dimension
«raciale » dans I’explication des inégalités et des rapports de domination qui ont

marqué I’histoire des Noirs.

5.1.5 Le cas du Québec

Pour la catégorie Le cas du Québec (Canada), nous avons retenu 8 volumes d’histoire

et d’éducation a la citoyenneté.

D’abord, quatre manuels, de la 1re année du 2e cycle (les volumes 1), contiennent les
chapitres suivants : Les premiers occupants (vers 1500), L’ émergence d’'une société en
Nouvelle-France (1534-1760) et Le changement d’empire (1760-1791). Nous nous
sommes surtout attardés sur le chapitre L ‘émergence d’'une société en Nouvelle-France

(1534-1760) qui est en lien avec notre catégorie le cas du Québec.

o Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve A
e Présences, Ire année du 2e cycle 2007, volume 1
e Reperes, Ire année du 2e cycle 2007, manuel de [’éléve A
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e Le Québec, une histoire a suivre..., lre année du 2e cycle volume 1

Les 4 autres volumes, de la 2e année du 2e cycle, contiennent les chapitres suivants :
Population et peuplement et Economie et développement. C’est principalement le

premier chapitre, Population et peuplement, qui est en lien avec notre thématique.

o Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1

o Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
1

o Fresques, 2e année du 2e cycle, tome 1
e Reperes, 2e année du 2e cycle (un seul manuel)

Dans Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 2, c’est le

chapitre Pouvoir et pouvoirs qui est en lien avec notre catégorie.

Nous commengons par effectuer la collecte de données, en lien avec notre catégorie,
des quatre premiers manuels de la 1re année du 2e cycle ; puis, nous regroupons les
quatre derniers de la 2e année du 2e cycle, ainsi que le volume Le Québec, une histoire

a construire, 2e année du 2e cycle, volume 2.

La premiere section concerne Matthieu da Costa. Ensuite, la deuxiéme partie touche
les fréres Kirke et Olivier Le Jeune, puis la troisiéme section porte sur Marie-Joseph
Angélique. Nous terminons avec I’esclavage des Noirs au Québec. Etudier ces
personnages permet d’observer dans quelle mesure les Noirs et leur mémoire sont
inclus ou exclus de I’histoire du Québec. Il donne lieu d’examiner également si les
conséquences de I’esclavage au Québec, dont le racisme, les inégalités raciales et les
rapports de domination sont soulignés dans les manuels d’« Histoire et éducation a la

citoyenneté ».
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Matthieu da Costa

Pour analyser la présence de Matthieu da Costa, nous avons relevé les volumes qui
mentionnent Samuel de Champlain ou Pierre Du Gua de Mont, car lors des explorations,
Matthieu da Costa les accompagnait. Nous avons donc trouvé quatre manuels qui font
référence a Samuel de Champlain ou a Pierre Du Gua de Mont dans le chapitre

L’émergence d’une société en Nouvelle-France (1534-1760) :

Fresques, Ire année du 2e cycle ;

Présences Ire année du 2e cycle, volume 1 ;

Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de ’éleve 4 ;

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1.

Les quatre autres manuels mentionnent Samuel de Champlain ou Pierre Du Gua dans

le chapitre Population et peuplement :

o Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éleve tome 1
e Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 ;

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
I
e Reperes, 2e année du 2e cycle.

Un seul manuel fait allusion a Samuel de Champlain au chapitre Pouvoir et pouvoirs :

e Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 2.

D’abord, dans Fresques, Ire année du 2e cycle les auteurs parlent de Samuel de
Champlain et de Du Gua de Monts (p.68). Selon les auteurs « En 1608, Samuel de
Champlain recoit Du Gua de Monts la mission de trouver un endroit propice a
I’établissement des Francais » (Fortin, S. et al., 2006a : 68). Ces explications sont
accompagnées d’une photo de Samuel de Champlain (p. 68). Cependant, il n’y a aucune

mention de Matthieu da Costa.
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Le volume Présences, Ire année du 2e cycle, volume I accorde plusieurs pages pour
Samuel de Champlain, sans jamais faire allusion & Matthieu da Costa (p. 94-99). Les
auteurs de ce manuel présentent une photo de Samuel de Champlain et une de Pierre

Du Gua de Mont, I’explorateur qui accompagnait également Champlain (p.95 et 111).

Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de l’éleve A et Le Québec, une histoire a
suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1, vont dans le méme sens. Repeéres, Ire année
du 2e cycle, manuel de l’éleve A présente les explorateurs Samuel de Champlain et
Pierre Du Gua de Monts. Les auteurs de Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de
[’¢éleve A évoquent Pierre Du Gua de Monts en une page environ et précisent que : « En
1604, Pierre Du Gua de Monts obtient le monopole du commerce au Canada. [...] La
méme année, Du Monts établit une colonie dans I’ile Sainte-Croix (aujourd’hui
Nouveau-Brunswick) » (Thibeault, A. et al.,2006a : 79). Il en est de méme pour le
volume Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume I, qui
consacre deux pages pour parler de Samuel de Champlain (p. 83 et 86) et de Pierre Du
Gua De Monts (p. 83). Le paragraphe intitulé La fondation de Québec, dans le manuel
Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve A évoque aussi la collaboration entre
Champlain et Du Gua « ... Samuel de Champlain a toujours espoir de fonder une
colonie en Nouvelle-France » (Thibeault, A. et al.,2006a : 80). Les auteurs de ce
manuel affirment que « Il réussit a convaincre Pierre du Gua de Monts de s’établir non
plus en Acadie, mais sur les rives du Saint-Laurent. En 1608, Champlain est nommé
lieutenant du sieur Du Gua de Monts» (Thibeault, A. et al,2006a: 80). Nous
remarquons donc que Matthieu da Costa n’apparait nulle part dans ces quatre volumes

que nous venons de présenter.

En analysant, nous constatons que les volumes de la 2e année et du 2e cycle font aussi
mention de Samuel de Champlain ou de Pierre du Gua de Monts, mais Matthieu da

Costa est visiblement absent du récit historique.
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Comme c’est le cas pour I’ouvrage Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’¢leve

tome I qui accorde plusieurs pages pour Samuel de Champlain et du Gua de Monts,

dans le chapitre Population et peuplement, les sections L ‘occupation du territoire, Une

faible évolution déemographique et Pistes d’interprétation (p. 24, 29, 33). Les auteurs

de ce manuel parlent aussi de Pierre Du Gua (p. 159) et de Samuel de Champlain (p.

159,160 et 163) dans le chapitre Economie et développement, ou ils relatent le

développement économique mise sur pied.

Le Québec, une histoire a construire, 2° année du 2° cycle, volume 1, dans la partie Le Régime

Figure 5.36

frangais (1608-1760), les auteurs exposent la migration en
Nouvelle-France. Ils mentionnent briévement Samuel de
Champlain : « Toutefois, ce n’est qu’en 1608, aprés une
succession d’échecs, que I’explorateur et géographe Samuel de
Champlain parvient a fonder un établissement permanent sur
le site actuel de la ville de Québec » (Brodeur-Girard, S. e. ,
2008a : 24). Le Québec, une histoire a construire, 2° année
du 2° cycle, volume 2 n’¢labore pas sur Samuel de Champlain,
mais dans un petit encadré, suivi d’une photo nommée Samuel
de Champlain, Anonyme (gravure, 19° siecle), les auteurs

rappellent qui est Samuel de Champlain (p. 450).

Samuel de Champlain, Anonyme (gravure, 19° si¢cle)

Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume 1 évoque

Samuel de Champlain aux pages 30 et 98. Les auteurs rappellent la fondation de la ville
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de Québec par Champlain (p. 30) ; puis ils font mention des deux explorateurs : Samuel

de Champlain et de Pierre Du Gua de Monts.

A partir de 1603, Samuel de Champlain explore la vallée du Saint-Laurent
et en 1604, Pierre Du Gua de Monts entreprend une nouvelle expédition
qui le conduit a I’7le Sainte-Croix en Acadie. [...] L’année suivante, en
1605, les hommes décident de se déplacer dans le bassin d’ Annapolis ou
ils fondent Port-Royal (Dalongeville, A. e. (2008a : 98).

Reperes, 2e année du 2e cycle nous informe sur Samuel de Champlain (p. 18, 19, 20)
et Pierre Du Gua de Monts (p. 18), notamment les auteurs rappellent les premiéres
fondations en Nouvelle-France en retracant les parcours de Champlain et de Du Gua :
« Aprés avoir échoué a établir a Port-Royal, en Acadie, Samuel de Champlain convainc
Pierre de Gua, sieur de Monts, mandaté par le roi de France... » (Sarra-Bournet, M. e.,
2008 : 18). Dans ce manuel, il n’y a pas de photos de Du Gua de Monts et de Champlain,

par contre on retrouve 1’habitation de Samuel de Champlain (p. 19).

En résumé, aucun manuel ne fait mention de Matthieu da Costa. Samuel de Champlain
ou Pierre Du Gua de Monts apparaissent dans plusieurs manuels d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté, sans que jamais le nom de Matthieu da Costa ne soit
nommé. Or, da Costa est le symbole de la présence des Noirs au Québec (Canada), et
ce avant ’esclavage des Noirs, car il est un homme libre (Williams, 1998 ; Austin,
2010 ; Bessiere, 2012). Il n’était pas le simple interpréte de Samuel de Champlain et de
Pierre Du Gua de Monts. Matthieu da Costa connaissait parfaitement bien la langue et
la culture des Amérindiens. Il a favoris¢ le rapprochement entre les peuples
amérindiens et les Frangais. De plus, comme le soulignent certains (Williams, 1998 ;
Austin, 2010, Bessi¢re 2012), si Matthieu da Costa maitrisait parfaitement bien la
langue et la culture des peuples amérindiens, ¢’est que ce n’était certes pas son premier

voyage au Canada. Williams (1998) maintient que
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Samuel de Champlain met pied au Canada. Un Noir, Matthieu da Costa,
I’accompagne au cours de ce troisieme voyage. Champlain 1’avait choisi
en raison de son don des langues : il connait en effet la langue des Micmacs
d’Acadie. De toute évidence, ce n’était pas le premier voyage de da Costa
au Canada (Williams, 1998 : 23).

Bessiére (2012) va dans le méme sens en citant Carpin (2004) : « si Da Costa « était
déja interpréte en langue amérindienne, ce voyage de 1606 ne pouvait étre son premier
voyage » (Bessiere, 2012 : 23). L’historien Johnston (2001) aussi se questionne sur
I’apprentissage des langues amérindiennes par da Costa. Pour Johnston (2001), I’une
des possibilités « est que Matthieu Da Costa [ait] passé suffisamment de temps dans
les Amériques pour apprendre la langue d’une ou de plusieurs populations autochtones
vivant de I’autre c6té de I’ Atlantique » (Johnston, 2001 : 7). De plus, Johnston (2001)
rappelle que les relations entre les Amérindiens et les Européens étaient loin d’étre
pacifiques. Johnston (2001) précise que ces explorateurs ont embauché Matthieu da
Costa pour sa connaissance des langues amérindiennes, mais aussi parce qu’il
connaissait les coutumes de ces peuples. Ainsi, ils étaient a la recherche «des
interpretes capables de contribuer a 1’établissement et a I’entretien de relations a la fois

pacifiques et profitables » (Johnston, 2001 : 15).

Austin (2010) va plus loin dans cette réflexion en avancant que Matthieu da Costa est

fort probablement venu avant Samuel de Champlain.

Today, it is not uncommon for municipal and provincial Québec politicians
to acknowledge, particularly during February’s Black history month
celebrations, that, in the early 1600s, the Black explorer Matthew da Costa
accompanied ‘the founding father’ of New France/Québec, Samuel de
Champlain, translating for him during his early encounters with the
Mi’Kmaw Indigenous group. Yet few if any of these politicians have ever
publicly queried how da Costa learned the Mi’Kmaw language or surmised
that his facility with this language might suggest the obvious — that he had
visited and established relations with Indigenous people in the region
before Champlain (Austin, 2010 : 27).
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Pour Austin (2010), Matthieu da Costa est un ¢lément important dans la colonisation,

car il a facilité I’établissement des francophones au Canada.

En outre, les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » nous renseignent sur
les explorations et les activités commerciales de Champlain et Du Gua sans jamais citer
Matthieu da Costa. Or, plusieurs historiens (Johnston 2001 ; Bessicre, 2012) insistent
sur le fait que da Costa ait participé dans les activités commerciales. Pour 1’historien
Johnston (2001), plusieurs auteurs affirment que da Costa se trouvait a Port-Royal au

début des années 1600. Johnston (2001) soutient que

Cette affirmation se fonde sur le fait que Da Costa a signé un contrat
I’engageant a travailler en qualité d’interpréte pour Pierre Dugua de Mons
(parfois écrit Du Gua de Monts), qui dirigeait les expéditions de la
colonisation organisées par les Frangais a Sainte-Croix en 1604 et a Port-
Royal en 1605 (Johnston, 2000 : 1).

Puis, Johnston conclue, mais sans toutefois le prouver, que « Da Costa prend part aux

activités commerciales de Dugua le long du Saint-Laurent » (Johnston, 2000 : 15).

Ainsi, ce n’est pas seulement Matthieu da Costa qui est absent de ce récit historique,
mais bien la présence des Noirs, leur mémoire et leur contribution au Québec a cette
époque. Cette premiére partie nous permet donc de constater 1’invisibilité des Noirs au
sein de la société de I’époque. De plus, certains manuels montrent une photo de Samuel

de Champlain, notamment :

o Fresques, Ire année du 2e cycle (p.68) ;

e Présences Ire année du 2e cycle, volume I (p. 95) et Pierre Du Gua de Monts
(p. 111);

e Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve A (p. 82) ;

o Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume I (p. 83, son
habitation) ;

o Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 2 (p. 450),

e Reperes, 2e année du 2e cycle (p.19 son habitation).
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e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
I (p. 101 son habitation).

Mais, aucun manuel ne montre une image de Matthieu da Costa. Comme le conclut

Bessicre (2012) sur Matthieu da Costa,

Une chose est stre, si cet homme a indubitablement favoris¢, par sa
profession, le rapprochement entre les peuples amérindiens et francais,
avant méme 1’établissement permanent de ces derniers dans la vallée du
Saint-Laurent, sa seule existence démontre également que I’on pouvait étre
noir et libre en France au tournant du XVlIle siecle (Bessiere, 20123 : 23).

Nous pouvons donc conclure que Matthieu da Costa et les Noirs sont manifestement
absents et invisibles de la mémoire historique du Québec de cette époque. Dans la
prochaine section, nous examinons, a travers les fréres Kirke et Olivier Le Jeune, s’il
y a une place réservée aux Noirs dans le récit historique, et s’ils sont présentés

convenablement.

Les fréres Kirke et Olivier Le Jeune

Cette partie s’intéresse aux fréres Kirke et Olivier Le Jeune et en vérifiant les dates
1628-1629, nous avons retenu huit manuels susceptibles de faire référence aux fréres

Kirke et a Olivier Le Jeune :

Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de [’éleve A ;

Présences Ire année du 2e cycle, volume 1

Reperes, 1re année du 2e cycle, manuel de [’éléve A ;

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 ;

Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éleve tome 1 ;

Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 ;
Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
I

® Reperes, 2e année du 2e cycle.
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Toutefois, nous n’avons rien trouvé en rapport aux freéres Kirke et a Olivier Le Jeune
dans les manuels ci-dessous. Alors, dans cette partie, il ne sera pas question des

volumes suivants :

e Présences, Ire année du 2e cycle, volume 1 ;

o Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 ;

e Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 (chapitre
population et peuplement) ;

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
1 (chapitre population et peuplement) ;

o Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de l’éleve tome 1 (chapitre population
et peuplement).

Sur ces huit manuels, deux s’intéressent aux fréres Kirke, mais sans jamais faire

référence a Olivier Le Jeune :

o Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de ’éleve A
e Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve A.

Un seul livre d’histoire et d’éducation a la citoyenneté se démarque des autres : Reperes,

2e année du 2e cycle, car il cite Olivier Le Jeune.
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Dans Fresques, 1 année du 2° cycle, manuel de I’éléve A, 1’évocation aux fréres Kirke est faite
en ces termes : « Ainsi, en 1628, les navires de la Compagnies, qui transportent 400 colons, sont
interceptés par ceux des fréres Kirke, des corsaires anglais. Puis, en 1629, Québec tombe aux
mains d’une flotte anglaise, encore une fois dirigée par les fréres Kirke » (Fortin, S. et al., 2006a :

78).

o Rn g |

La Compagnie subit les contrecoups
de ces attaques. Criblée de dettes, elle
est désormais incapable d’équiper de
Nouveaux navires pour le Canada et
de remplir son devoir de peuplement.,

Les engagés

Pour payer ses dettes, la Compagnie

des Cent-Associés loue son monopole

a d'autres commercants, En retour,
ceux-ci ont 'obligation de peupler

la colonie: ils doivent transporter sur
leurs navires un certain nombre de
personnes, majoritairement des engages,

—EE Le débarquement des fréres Kirke
a Québec

Lattaque des fréres Ki rke & Q

a Ll

Figure 5.37 Le débarquement des freéres Kirke a Québec



Figure 5.38

m Propager la foi catholique

« Lt second moyven de nous rendre recommandahble aux

Dauvag

lky

s, pour les induire [amener] & recevoir notre

sainte foi, serait d'envoyer quelques nombres d’hommes
bien entendus a défricher el cultiver la terre, lesquels se
Jolgnant avec ceux qui sauraient la langue, travailleraien

pour les Sauvages, a condition qu’ils

mettraient eux-mémes la main a l'oevvre, demeurant dans
quelques maisons quon leur ferait dresser pour leur

usage; par ce moven demeurant sédentaires, et yoyant

ce miracle de charité en leur endroit, on les pourrait
instruire et gagner plus facilement. »
Paul Le Jeuns, Halalio 18 ce Qi 3'esl passe an ia N velle-Franc

Qui est Paul Le Jeune?

Quel moyen propose-t-il dutiliser pour atteindre
son objectif?

Selon ce document, pourquoi Paul Le Jeune veut-il
coloniser la Nouvelle-France ?

Propager la foi catholique
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Bien que dans cette section, il s’agit d’analyser les fréres Kirke et Olivier Le Jeune, en lisant le
manuel Fresques, 1"® année du 2° cycle, nous avons identifié le nom de Paul Le Jeune. Les auteurs
de ce volume réservent un encadré pour Paul Le Jeune, titré Propager la foi. Ce court passage est

suivi de plusieurs questions auxquelles 1’étudiant doit répondre (p.81).

Or, Olivier Le Jeune doit son nom de
famille a ce jésuite, Paul Le Jeune.
Bessiere (2012) le souligne dans son
ouvrage La contribution des Noirs au
Québec. Quatre siécles d’'une histoire
partagée : « Son nouveau maitre le
place a I’école des Jésuites a Québec
pour faire son éducation et le baptise
en 1633 en lui donnant le nom
d’Olivier. C’est peut-étre aussi a cet
instant qu’il porte le nom de Le Jeune,
sans doute en hommage a celui qui fut
son instructeur, a savoir le pére Paul
Le Jeune » (Bessiére, 2012 : 24).
Trudel abonde dans le méme sens en

soulignant que le Pére Paul Le Jeune

avait « pour premiers éléves un Amérindien et un négrillon » (Trudel, 2004 : 14), en faisant allusion
a Olivier Le Jeune. Par conséquent, malgré la mention des fréres Kirke et de Paul Le Jeune, Olivier
Le Jeune est visiblement absent de ce manuel. Or, 1629 est I’année de vente d’Olivier Le Jeune,

année qui marque le début progressif de 1’esclavage au Québec.
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Tout comme le volume Fresques, 1" année du 2° cycle, Repéres, 1" année du 2¢ cycle, manuel de
I’éléve A présente les fréres Kirke en retragant leur parcours (p. 85 et p. 93) : « Au printemps 1628,
des navires anglais commandés par les fréres Kirke interceptent quatre bateaux frangais

transportant vers Québec prés de 400 colons » (Thibeault, A. et al.,2006a : 85). Ces explications

sont accompagnées d’une photo des fréres Kirke (p. 85).
Le cardinal de Richelieu et la Compagnie des Cent-Associés ¥ 2.23 La prise de Québec par les
confient a Champlain la relance de la colonisation et du peuplement fréres Kirke en 1629,
de la Nouvelle-France. De nouveaux arrivants s'installent dans les En 1629, Québec tombe aux mains
environs de Québec. Le 15 janvier 1634, la Compagnie des Cent- des Anglais; la France en reprend
Associes concede 4 un particulier, Robert Giffard, une seigneurie a passession en 1633,

Beauport, prés de Québec. En qualité de seigneur, il doit en assurer
le peuplement. Giffard recrute une quarantaine de colons en France.

W par les
sigcle.

Lagriculture se développe lente-
ment le long du fleuve et autour de
Queébec. De nouveaux postes de traite
sont établis: d'abord & Trois-Riviéres,
en 1634, puis a Ville-Marie (aujour-
d’hui Montréal), en 1642,

La Compagnie des Cent-Associés,
qui a éte victime de la chute de Québec
en 1629, a des difficultés financiéres
En effet. dés le début des années 1640,
les attaques des Iroquois le long du
fleuve Saint-Laurent portent un dur
coup a la traite des fourrures. Tous les
ans, au debut de 1'été, les Hurons quit-
tent leur territoire pour aller livrer des |
fourrures aux Frangais, 4 Québec. Les
roquois leur tendent alors des embus-
Fades et s'emparent de leurs canots et
He leurs fourrures. A cela vient s'ajou-
er la situation des agriculteurs, qui
parviennent a peine a satisfaire les
besoins alimentaires de la petite
Folonie. Toutes ces difficultés font en
orie que, en 1645, la Compagnie est
Ju bord de la faillite et doit céder une
bartie de ses droits commerciaux a
e nouvelle entreprise, la Commu-
Jraute des Habitants.

Selon vous, la prise de Québec

par les fréres Kirke constitue-t-elle
le premier affrontement survenu
entre les Francais et les Anglais
en Amérique ?

Figure 5.39  La prise de Québec par les freres Kirke en 1629
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A la page 93, les auteurs parlent des fréres Kirke et des premiers religieux en Nouvelle-
France dans le paragraphe Le programme de 1’Eglise. La conquéte des dmes : « Leur
séjour est interrompu lorsque les fréres Kirke occupent Québec, de 1629 a 1632. En
1625, la Compagnie de Jésus envoie a son tour des religieux jésuites en Nouvelle-
France » (Thibeault, A. et al.,2006a : 93). On peut noter que comme le volume
Fresques, Ire année du 2e cycle, I’ouvrage Reperes, Ire année du 2e cycle, évoque
aussi le jésuite Paul Le jeune a la page 97, mais Olivier Le Jeune est manifestement
absent : « Le Jésuite Paul Le Jeune arrive a Québec en 1632. A I’automne 1633, il part
pour six mois avec un groupe de Montagnais qui descendent le fleuve Saint-Laurent de
Québec jusqu’aux environs de Kamouraska. Le jeune trouve le voyage
particulierement difficile » (Thibeault, A. et al, 2006a: 97). Ce passage est
accompagné d’un extrait de Paul Le Jeune. Par conséquent, ces deux volumes,
Fresques, Ire année du 2e cycle et Reperes, 1re année du 2e cycle, manuel de [’éléve
A, présentent les freres Kirke et le Peére Paul Le Jeune, mais ne nous donnent aucune

indication sur Olivier Le Jeune.

Le manuel Repeéres, 2e année du 2e cycle se distingue des deux autres que nous venons
de présenter, car il est le seul a mentionner Olivier Le Jeune, par contre il n’y a aucune
mention des fréres Kirke ou du Pére Paul Le Jeune. D’ailleurs, ce volume accorde deux
pages (environ) pour aborder le theme de I’esclavage en Nouvelle-France (ce qui sera
abordé un peu plus en détail dans la partie de Marie-Joseph Angélique). 11 apporte
quelques éclaircissements sur Olivier Le Jeune, mais en deux phrases seulement : « La
premicre mention de I’esclavage des Noirs en Nouvelle-France remonte a 1628. Olivier
Le Jeune, un jeune garcon de six ans originaire de Madagascar, arrive a Québec en
1628 et est vendu un an plus tard a un préte » (Sarra-Bournet, M. e., 2008 : 30). Par
contre, les auteurs de ce manuel ne nous donnent aucune précision sur le nom du préte
a qui a été vendu Olivier Le Jeune, ni sur la provenance du nom de famille d’Olivier.

Méme si les auteurs du manuel Reperes, 2e année du 2e cycle citent Olivier Le Jeune,
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ils ne nous apportent aucune précision sur les fréres Kirke et sur I’achat d’Olivier Le

Jeune du Peére Paul Le Jeune.

Voyons a présent un autre personnage historique important : Marie-Joseph Angélique.

Marie-Joseph Angélique (1734)

La date 1734 nous permet de retenir huit manuels susceptibles de faire référence a

Marie-Joseph Angélique :

Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de I’éleve 4 ;

Présences Ire année du 2e cycle, volume 1 ;

Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de I’éleve 4 ;

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 ;

Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éléve tome 1 ;

Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 ;
Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
I

Reperes, 2e année du 2e cycle.

Sur ces huit volumes, les six manuels suivants font allusion a I’esclavage des Noirs au

Québec, mais jamais ils ne mentionnent Marie-Joseph Angélique (ou Olivier Le Jeune) :

Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire théematique du Québec, volume
I

Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 ;
Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de l’éleve 4

Présences Ire année du 2e cycle, volume 1

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 ;

Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éleve tome 1.
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Alors, il s’agit, dans un premier temps, d’analyser les deux manuels qui font mention
de Marie-Joseph Angélique : Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel A et Reperes,
2e année du 2e cycle. Ensuite, dans la section L’esclavage des Noirs au Québec, nous
examinons de quelle manic¢re les six manuels ci-dessus traitent la question de

I’esclavage au Québec.
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B Le portrait d’Angélique Tout d’abord, les auteurs du manuel
Fresques, 1™ année du 2° cycle, Manuel
A, dans le paragraphe, Une société
hiérarchisée, évoquent en deux phrases
I’esclavage des Noirs au Québec. Ils
précisent que « sur une période de 125 ans,
on compte prées de 2500 esclaves
amérindiens et environ 1000 esclaves
noirs. Les esclaves, qui ne disposent
d’aucune protection juridique, sont exclus
de la hiérarchie sociale » (Fortin, S. et al.,

2006a : 92). Fresques, 1™ année du 2°

734, un incendie détruit une guarantaine cycle, manuel A reléve principalement le
g & Montréal, Accusee d étre responsanie . .
jdlique, une jeune esclave noira nombre d’esclaves qu’il y avait en

- 4 mort. Toutefois, les histonens loutent

us en plus de la culpabilité de la jeune femm Nouvelle-France. Par la suite, on ne repére
I5 &1 BF : U i L i e e g I

» ppuvre de Marie-Denyse Drouin date du o siecie

aucune note historique a ce sujet, mais en

trois phrases, les auteurs dressent un court portrait de Marie-Joseph-Angélique : « En 1734, un
incendie détruit une quarantaine d'habitations a Montréal. Accusée d’étre responsable de
I’incendie, Angélique, une jeune esclave noire, est condamnée a mort. Toutefois, les historiens
doutent de plus en plus de la culpabilité de la jeune femme » (Fortin, S. et al., 2006a : 93). Cette
information est accompagnée d’une photo (p. 93), nommée Le portrait d'Angélique.

Sur cette méme page ou se trouve la photo d’Angélique, les étudiants sont invités a répondre a
plusieurs questions parmi lesquelles : « Quelle place les Amérindiens occupent-ils dans la société
canadienne ? » (Fortin, S. et al.,2006a : 93). Cependant, aucune question n’est posée sur la place
des Noirs dans la société canadienne. Comme nous pouvons le constater, nous apprenons trés peu
sur Marie-Joseph Angélique. De plus, il n’y a aucune question sur la place des Noirs au sein de la
société, ce qui ne permet pas a 1’étudiant d’établir un lien entre Marie-Joseph Angélique et les

Noirs au Québec.

Figure 5.40 Le portrait d’ Angélique
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Toutefois, Repéres, 2° année du 2° cycle, est le manuel, qui nous donne le plus d’indications sur
Marie-Joseph Angélique. Soulignons que cet ouvrage aborde plusieurs thémes qui touchent la
période historique de Marie-Joseph Angélique, telle que I’esclavage des Noirs, la présence des

Noirs au Québec et un lieu de mémoire en Estrie, le « Nigger Rock ».

C’est dans la section Témoin de [’histoire, que les auteurs nous informent sur Marie-Joseph

Angélique (p. 30).
TEMOINS DE L'HISTOIRI @ MARIE-JOSEPH ANGELIQUE (VERS 1710-1734).
mﬂiwff: 1 Anaéligue, dont il n'existe aucune représentatior

pire au service de M™ de

Marie-Joseph Angélique est une esclave noire nee vers 1710 au Partugal. Elle it
| ‘un marchand de Montréal. Elle a ele

estla propriété de M de Francheville, la veuve d'un riche marc hand montréa-
lais. Mariée 3 un esclave, elle a eu trois enfants morts en bas age. En 1734,
Marie-lnseph est 1a premiére escla e-France a participer a ung
manifestation publique contre gisme. Apprenant gue 5a propne-
taire sounaite 1a vendre, ell de s'enfuir en Nouvelle-Angleterre.

et condamnée pour

Selon la legende, elle u a la résidence

e 53 maitresse dan

la nuit du 10 au 11 aveil 1734, Lincendie Se repanc
( ntaine d'habitations du Yieux- réal, dont I'HoOt
letement rasees rsonnée g

B osur le ter

1 'li.'. 1
enfant de cing ans gui dit

La sentence tombe le 21 juin 17

st sévére : elle

Col La pe

Figure 5.41 Marie-Joseph Angélique (vers 1710-1734)

Contrairement a Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel A, cet ouvrage nous renseigne
beaucoup plus sur Marie-Joseph Angélique. Nous prenons connaissance de sa
provenance, de ces caractéristiques, de son propriétaire et des gestes qui lui sont
reprochés. Cependant, ni Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel A, ni Repere, 2e
année du 2e cycle ne détaillent sur son chatiment. Fresques, Ire année du 2e cycle
formule en ces termes : « ... Angélique, une jeune esclave noire, est condamnée a

mort » (Fortin, S. ef al., 2006a : 93). Repere, 2e année du 2e cycle est un peu plus
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explicite : «La peine est sévere : elle est condamnée a étre pendue sur la place
publique » (Sarra-Bournet, M. e., 2008 : 30). Pourtant, il apparait important de préciser
la peine qui lui a été réservée, car cela permet de mettre en lumiére la maniere dont les
Noirs étaient traités au Québec, contrairement a 1’idée voulant que ’esclavage était
plus « humain » au Québec comparativement aux Etats-Unis. A ce sujet, Williams
(1998) précise qu’ « [o]n ne peut douter que tout esclavage est « inhumain et cruel »,
car, méme sous sa forme la plus bénigne, il nie I’humanité et la dignité des personnes
asservies et de la société qui s’adonne a cette pratique » (Williams, 1998 : 25). Marie-
Joseph Angélique a non seulement ét¢ accusée injustement tel que le mentionne les
deux volumes d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, mais elle a aussi été torturée.

A cela, Cooper (2007) fait revivre la mémoire de Marie-Joseph Angélique :

Ce dernier enfile les brodequins sur les jambes d’ Angélique, il frappe sur
ses jambes et brise ses os a I’aide d’un marteau. Angélique craque sous les
coups répétés du tortionnaire. [...] Elle passe devant les gens, la téte nue,
les jambes ensanglantées, le corps vétu de I’habit du condamné (Cooper,
2007 : 263-264).

Williams (1998) dépeint aussi le triste sort qui lui est réservé en ces termes : « Le jour
de son exécution, Angélique fut d’abord soumise a la torture jusqu’a ce qu’elle confesse
son crime. Ensuite, elle fut promenée dans les rues dans une charrette a ordures... on

avait placé une torche allumée dans sa main » (Williams, 1998 : 24-25).

En outre, pour parler de I’incendie de Montréal, les auteurs de Reperes, 2e année du 2e
cycle utilisent le mot « 1égende » : « Selon la 1égende, elle met le feu a la résidence de
sa maitresse dans la nuit du 10 au 11 avril 1734 » (Sarra-Bournet, M. e., 2008 : 30).
Cette explication porte a confusion : est-ce Marie-Joseph Angélique ou I’incendie qui
est une l1égende ? En revanche, ni Marie-Joseph Angélique ni I’incendie ne peuvent étre
considérés comme des légendes. Les historiens, aujourd’hui, remettent plutét en
question la fausse condamnation de Marie-Joseph Angélique (Williams, 1998 ; Cooper,

2007).
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Reperes, 2¢ année du 2°¢ cycle est définitivement le manuel qui consacre le plus de pages pour nous
renseigner sur les Noirs en Nouvelle-France (p. 30-31) ; non seulement sur Marie-Joseph
Angélique, mais notamment sur le « Nigger Rock » qui est un lieu de mémoire en Estrie. Ce manuel
accorde le plus d’espace a la mémoire de I’esclavage au Québec. Dans la partie Héritage du passé,
les auteurs prennent le temps de retracer 1’historique de « le rocher Nigger ». C’est le seul volume

qui présente une photo de ce lieu de mémoire.

@ LE ROCHER NIGGER, EN ESTRIE.

breus Noirs ayant vécu dans 1a région

{& site historigue contiendrait Ies dépouilles de nom
de Saint-Armand aus 16¢ et 19° sigcles.

Figure 5.42 Le Rocher Nigger, en Estrie

Deux autres manuels font aussi allusion au « Nigger Rock », quoique de fagon trés

bréve :

e Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 ;

e Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
1.
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Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume [ fait mention de
ce lieu historique sous la section Les échanges culturels. En une page, les auteurs de ce
manuel abordent les échanges culturels entre les Britanniques et les Canadiens frangais.
Cependant, ils soulignent le lieu de mémoire le « rocher Nigger » en une phrase dans
un petit encadré nommé Des esclaves au Bas-Canada : « 1l existerait méme un
cimetiére d’esclaves noirs au pied du rocher Nigger, dans la localité de Saint-Armand »

(Brodeur-Girard, S. e., 2008a : 52). Mais, il n’y a aucune image qui I’accompagne.

Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume 1 donne
un peu plus de renseignements concernant ce lieu historique. Comparativement au
volume Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1, il
rappelle le lieu de mémoire du cimetiére d’esclaves noirs en trois phrases, dans un petit
encadré intitulé Nigger Rock. Les auteurs nous renseignent que « Dans la région de
Saint-Armand en Montérégie se trouverait un cimetiere d’esclaves noirs appelé «
Nigger Rock » dont les origines, selon les études plus récentes, remonteraient a 1794 »
(Dalongeville, A. e., 2008a : 43). Nous ne repérons aucune photo de Nigger Rock dans

ce manuel.

Revenons a I’ouvrage Reperes, 2e année du 2e cycle qui accorde une place au « chemin
de fer ». Il est le seul livre a faire allusion au « chemin de fer clandestin » : « le Canada
devient une terre d’exil pour les esclaves américains en fuite. Entre 1800 et 1865, pres
de 20 000 esclaves fuient au Canada par le « chemin de fer clandestin »» (Sarra-

Bournet, M. e., 2008 : 31).

Ainsi, il est clair que Reperes, 2e année du 2e cycle est le volume qui développe le plus
sur la présence des Noirs en Nouvelle-France. Quoique nous avons relevé certaines
omissions, les auteurs de ce manuel nous éclairent sur plusieurs ¢léments historiques

tels que :
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e Marie-Joseph Angélique ;

e un licu de mémoire le « Nigger Rock » ;
e I’esclavage des Noirs ;

e le « chemin de fer clandestin » ;

e ct I’abolition de I’esclavage en 1833

Dans la partie suivante, il s’agit d’analyser I’esclavage des Noirs au Québec.

L’esclavage des Noirs au Québec

En nous basant sur les travaux de Trudel (2004), I’esclavage des Noirs a duré deux
siecles au Québec. Il nous parait donc important d’analyser ce pan historique dans les
livres d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Dans cette section, nous analysons
I’esclavage des Noirs au Québec. Cette analyse met en lumicre le silence sur la
mémoire et la présence des Noirs; ainsi que sur la dimension «raciale» dans les
inégalités et les rapports de domination. Ceci nous permet d’examiner la place réservée

aux Noirs.

Nous avons repéré huit manuels qui abordent la question de 1’esclavage des Noirs au

Québec :

Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de [’éleve A ;

Présences, Ire année du 2e cycle, volume 1 ;

Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éléve A ;

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 ;

Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1 ;
Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thematique du Québec, volume
I

Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éleve tome 1 ;

e Reperes, 2e année du 2e cycle.

Dans la partie précédente que nous venons d’exposer, a travers le personnage Marie-

Joseph Angélique, nous avons abord¢ la question de I’esclavage dans ces deux
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volumes : Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de l’éleve A et Reperes, 2e année
du 2e cycle, ce qui nous permet d’affirmer que Repeéres, 2e année du 2e cycle est celui
qui consacre le plus de place a la présence des Noirs en Nouvelle-France. Il ne sera

donc pas question de ces deux ouvrages dans cette section-ci.

En premier lieu, I’ouvrage Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique
du Québec, volume 1 fait allusion a 1’esclavage des Noirs en quelques lignes (p. 39 et
p. 43). Les auteurs de ce manuel précisent surtout le nombre d’esclaves qu’il y avait en
Nouvelle-France. Par exemple, a la page 39, dans la section Les esclaves, c’est en trois
phrases que les auteurs citent 1’auteur Jacques Mathieu dans La Nouvelle-France : les

Frangais en Amérique du Nord XVIe-XVllle siecle.

Les esclaves n’ont pas de statut politique. Ils sont dans une condition de
dépendance absolue envers leur maitre qui les vend ou les achéte a son greé,
[...] Marcel Trudel en a compté 4 000 dans la vallée du Saint-Laurent [...]
Aux 1 200 esclaves noirs venus d’Afrique par la voie des Antilles ou des
colonies anglaises se sont ajoutés environ 2 400 Amérindiens de la vallée
du Mississippi (Dalongeville, A. e., 2008a : 39).

Les auteurs mentionnent aussi 1’esclavage des Noirs, a la page 43, dans le petit
paragraphe, Nigger Rock : « Les esclaves des Luke et de la région auraient enterré leurs

morts a Nigger Rock » (Dalongeville, A. e., 2008a : 43).

Il en est de méme pour le volume Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e
cycle, volume 1 qui touche trés peu la question de I’esclavage au Québec. Les auteurs
effleurent ce sujet dans la section La composition de I’'immigration (p. 28). En une

phrase, ils rappellent cet événement :

Une portion de la population qui arrive dans la vallée du Saint-Laurent est
amenée sous contrainte. C’est le cas d’un millier de prisonniers capturés
par les troupes frangaises et leurs alliés autochtones dans les treize colonies
et des 730 contrebandiers frangais condamnés a 1’exil au Canada dans les
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années 1730-1748. A ceux-la s’ajoutent les quelque 1 500 esclaves
amérindiens et 450 esclaves noirs qui travaillent dans la colonie (Brodeur-

Girard, S. e., 2008a : 28).

Ces informations sont accompagnées d’un graphique ou il est écrit esclave (p.28). Par contre, sur

I’autre graphique de la page 32, il s’agit de I’origine ethnique des habitants et les Noirs sont

visiblement absents.

1.55 I._'origine ethnique des habitants
et habitantes établis par mariage
au Canada (1608-1760)

Figures 5.43 et 5.44 Breve histoire du peuplement européen en Nouvelle-France et

L’origine ethnique des habitants et habitantes établis par mariage au Canada (1608-

1760).
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Tout comme le volume Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du
Québec, volume 1, les auteurs de Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e
cycle, volume I mettent surtout en évidence le nombre d’esclaves qu’il y avait a
I’époque ; et ils comparent la Nouvelle-France aux autres colonies, ce qui semble

minimiser 1’esclavage en Nouvelle-France :

Toutefois, la colonie emploie peu d’esclaves, contrairement aux Antilles
ou a la Louisiane ou les grandes plantations de sucre et de tabac nécessitent
une main-d’ceuvre abondante. Dans la vallée du Saint-Laurent on compte
3 500 esclaves au moment de la Conquéte. [...] Le tiers de ces esclaves
sont des Noirs ; (Brodeur-Girard, S. e., 2008a : 32).

Dans la partie, Les échanges culturels, on retrouve un encadré intitulé Des esclaves au
Bas-Canada. Par contre, I’explication nous donne 1I’impression que ce sont les Anglais
des Etats-Unis qui sont venus avec cette pratique et les auteurs semblent encore une

fois minimiser I’esclavage au Québec :

L’esclavage n’est pas aboli au début du Régime anglais. Le nombre
d’esclaves augmente méme sensiblement avec 1’arrivée des Loyalistes, qui
amenent avec eux leurs esclaves. [...] L’esclavage au Bas-Canada, bien
que condamnable, demeure toutefois un phénomene marginal qui touche
une fraction de la population (Brodeur-Girard, S. e., 2008a : 52).

Remarquons que, les livres suivants, Le Québec, une histoire a construire, 2e année du
2e cycle, volume 1 (p. 52), Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éleve tome 1
(p. 43) et Reperes, 2e année du 2e cycle (p. 31), sont les seuls manuels qui soulignent

I’abolition de I’esclavage au Québec en 1833.

Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de [’éleve A, la partie La société coloniale,
présente la hiérarchie de la société de la Nouvelle-France. C’est dans un petit encadré,
isolé, intitulé Les esclaves, que les auteurs rappellent I’esclavage en Nouvelle-France.

Ils citent 1’historien Marcel Trudel qui a effectué des recherches sur I’esclavage au
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Québec : « L’historien Marcel Trudel a recensé plus de 4000 esclaves pendant la
période du Régime frangais, en particulier au 18e siecle. [...] Les autres sont des Noirs
achetés dans les colonies anglaises et dans les Antilles » (Thibeault, A. et al.,2006a :

127).

Les auteurs de cet ouvrage mettent aussi I’accent sur le nombre d’esclaves qu’il y avait

en Nouvelle-France.

Il en est de méme pour le volume Présences, Ire année du 2e cycle, volume 1 qui
rappelle brievement, 1’esclavage dans le chapitre : Une société originale (p. 106). Dans
un petit encadré, les auteurs font allusion a 1’esclavage des Noirs en Nouvelle-France

en soulignant, eux aussi le nombre d’esclaves. Ils soutiennent que :

L’esclavage est permis en Nouvelle-France de 1689 a 1834. Cette pratique
est par la suite interdite par I’Empire britannique. Les historiens et
historiennes ont recensé 4 185 esclaves en Nouvelle-France, dont les deux
tiers sont d’origine amérindienne et le reste d’origine africaine. La plupart
viennent en milieu urbain et sont des domestiques pour le clergé, pour
I’Etat ou pour des personnes voulant afficher leur richesse (Dalongeville,
A. et al.,2007a: 107).

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 traite le theme de
I’esclavage des Noirs en Nouvelle-France dans la section La pyramide sociale en
Nouvelle-France (p. 110-111), vers la fin du chapitre, et ce, trés bri¢vement aussi.
Cependant, aucun Noir n’apparait sur cette pyramide. Notons que les deux volumes Le
Québec, une histoire a suivre..., lre année du 2e cycle volume 1 et Reperes, 2e année
du 2e cycle sont les seuls manuels a évoquer le Code noir en Nouvelle-France, sans
toutefois donner plus de détails sur ces lois. Les auteurs de Le Québec, une histoire a

suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1 soulignent que :

I’esclavage est reconnu officiellement au Canada par I’intendant. En 1759,
a la fin du Régime frangais, on recense un peu plus de 3500 esclaves dans
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la colonie. L’esclavage est nettement moins pratiqué dans la vallée du
Saint-Laurent que dans les Antilles et en Louisiane [...] En 1685, le roi
Louis XIV demande a Colbert de rédiger le Code noir, un édit qui
réglemente les questions touchant les esclaves dans les colonies frangaises
(Bédard, R. et al.,2007a: 111).

Quant aux auteurs de Repéres, 2e année du 2e cycle, ils nous renseignent davantage
sur le statut des esclaves considérés comme de la marchandise. Cependant, la phrase
laisse entendre que la Nouvelle-France s’inspire de ce Code, mais qu’il est plutot utilisé

dans les Antilles :

En 1709, I’ordonnance de I’intendant de la Nouvelle-France, Jacques
Raudot, reconnait I’esclavage dans la colonie. La loi sur les esclaves qui
s’applique en Nouvelle-France s’inspire du Code noir, un ouvrage publié
en 1685, sous Louis XIV, pour réglementer I’esclavage dans les Antilles
francaises. Dans ce livre, les esclaves sont définis comme une marchandise
qui peut étre vendue ou échangée (Sarra-Bournet, M. e., 2008 : 30).

De plus, encore une fois, les auteurs de Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année
du 2e cycle volume I mettent I’accent sur I’effectif d’esclaves en se comparant aux

autres colonies.

Finalement, le volume Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de I’éleve tome I va
dans le méme sens que les autres manuels en mettant en évidence la quantité d’esclaves
en Nouvelle-France. Les auteurs de ce manuel présentent la population du Québec et
dans la partie La population sous le régime frangais, ils tracent une ligne du temps ou
on voit : 1709, Légalisation de [’esclavage en Nouvelle-France, mais il n’y a aucune
autre explication (p. 23). C’est a la page 34 que les auteurs effleurent la question de

I’esclavage des Noirs au paragraphe La composition de |’'immigration :

La trés grande majorité des personnes qui immigrent dans la colonie sont
des sujets du roi de France. Les autres viennent de pays d’Europe voisins,
de I’Acadie et de la Nouvelle-Angleterre. On compte aussi quelques



217

milliers d’Amérindiens qui vivent dans la vallée du Saint-Laurent, ainsi
que des esclaves amérindiens et noirs » (Horguelin, C. e., 2009a : 34).

Il n’y a aucun renseignement concernant I’esclavage au Québec, mais on retrouve un graphique
qui nous indique que des esclaves font partie de la composition de I’immigration au Canada en
1760. Sur cette méme page, les auteurs soulignent bri¢vement en une phrase : « On compte aussi
quelques milliers d’Amérindiens qui vivent dans la vallée du Saint-Laurent, ainsi que des esclaves
amérindiens et noirs » (Horguelin, C. e., 2009a : 34). Plus loin, a la page 35, ils précisent que «
quant aux prisonniers et aux esclaves, ils constituent aussi une immigration involontaire »
(Horguelin, C. e., 2009a : 35). Le graphique ci-dessous montre la composition de I’immigration
du Canada (p. 34), ou nous pouvons lire : « 16 % Prisonniers, déportés, réfugiés, esclaves »
(Horguelin, C. e., 2009a : 34). Néanmoins, les auteurs ne précisent pas s’il s’agit d’esclaves

amérindiens ou noirs.

%4 La composition de I'immigration canadienne,
;. avant 1760

ygjarité des immigrants au Canada’?

Figure 5.45 La composition de I’immigration canadienne, avant 1760
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Dans la section Les exclus de la société canadienne, on rappelle I’esclavage des Noirs et les
Amérindiens : « Pour remédier a la pénurie de main-d’ceuvre, 1’administration royale 1égalise la
pratique de I’esclavage. La majorité d’entre eux appartiennent a diverses nations amérindiennes

[...] Les autres sont originaires d’Afrique » (Horguelin, C. e., 2009a : 40).

m Chapitoulas

rleans, Ie pefil village de Chapitouias réunic

Figure 5.46  Chapitoulas

Sans pour autant développer le sujet, la ligne du temps a la page 43 rappelle 1’abolition
de I’esclavage au Canada en 1833. C’est d’ailleurs le seul manuel a préciser la date de
la législation de 1’esclavage en Nouvelle-France (1709), a la page 23. Tel que
mentionné auparavant, les volumes Le Québec, une histoire a construire, 2e année du
2e cycle, volume 1 (p. 52), Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’¢leve tome 1
(p. 43, sur la ligne du temps) et Reperes, 2e année du 2e cycle (p. 31) sont les seuls

manuels qui soulignent I’abolition de I’esclavage au Québec en 1833.
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5.1.6  Synthése critique

Avant d’entamer notre synthese critique, rappelons bri¢vement les objectifs de notre
theése. Nous analysons la représentation des Noirs dans les manuels d’« Histoire et
d’éducation a la citoyenneté ». L’orientation théorique qui nous préoccupe est celle des
rapports de domination a travers des rapports sociaux racisés. Pour ce faire, notre
démarche méthodologique repose sur un modele d’analyse qui met en lumiére les
rapports de domination dans ces volumes. Le tableau ci-dessous rappelle la démarche

sélectionnée, les concepts et les dimensions retenues ainsi que leurs indicateurs.
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Tableau 5.1 Le tableau de la démarche

Indicateurs
MEmoriaux culturels (ex. Césairs. ) ;
hEmonaux materiels (ex. Goree._ ) ;

Omizsion © (absance - l2s violences, 12 fravail
forcé, camp de concentration, les lois ou les
codes, les génocides les zoos humaing, les
REPRESENTATION resstances ou les Inttes_).
DESNOIRS
L a minimization

Cartes peographiques ;

Photos.

Les acteurs, les spécialistes ou les tSmoins par
lesquel=histoirs est racontée quand les Noirs
sont concernés.

DOMINATION Prézence des acteurs Fréquence des acteurs noirs dans la réeit
historique (dans l'histoire du Qusbec).

Les inggalités raciales sont soulignées et

expliquass ;

La barridrs raciale dans différentz domaines

est mentionnes ;

Les consquences de lesclavage sont
abordses.

La section suivante présente une synthése critique de notre analyse. Nous ’avons
divisée en plusieurs points en nous référant a nos dimensions fondamentales : mémoire,

discours, image, points de vue, présence des acteurs et déni.
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Mémoire

Les résultats permettent d’abord de répondre a la question spécifique concernant la
mémoire (QS1)°.

Nos résultats mettent en évidence la dimension mémoire, qui est indubitablement
absente des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Ces volumes (a
I’exception de trois?’) ne prennent pas en compte la mémoire identitaire des Noirs, et
ce dans leur propre histoire. Trois indicateurs ont permis de mesurer cette premiere

dimension :

e Les mémoriaux culturels ;

e Les mémoriaux matériels ;

e Lesomissions (ex : absence : les violences, le travail forcé, les lois ou les codes,
les génocides, les zoos humains, les résistances ou les luttes)?®.

D’abord, pour ce premier théme, les « mémoriaux culturels» sont visiblement
inexistants dans ces manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, notamment
aucun récit d’esclave n’est présenté. La voix des Noirs est tue, et ce, dans leur propre
histoire. En analysant ces volumes, nous constatons que l’abolitionniste Harriet
Beecher Stowe et son roman La case de [’oncle Tom apparaissent dans plusieurs
volumes, sans toutefois faire aucune mention de la littérature qui découle de cette
époque dramatique, les slave narratives ou les récits d’esclave. Pourtant, bien avant
Harriet Beecher-Stowe, et méme aprées, les Noirs eux-mémes ont écrit sur leur propre
condition d’esclave. Il ne s’agissait pas d’histoires fictives, mais bien de leur vie

quotidienne comme esclave. D’ailleurs, des femmes noires qui étaient des

26 Pour les questions de recherche , voir annexe B.

27 Repeéres, 2e année du 2e cycle, Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1
et Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume 1.

28 Ce sont des exemples d’omission.
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abolitionnistes remarquables ont écrit leur propre histoire, parmi lesquelles Phillis
Wheatley (son nom Phillis vient du négrier sur lequel elle est venue en Amérique), qui
¢tait une poétesse de renom qui a publié¢ Poems on Various Subjects, Religious and
Moral en 1773 (bien avant Harriet Beecher-Stowe, La case de [’'oncle Tom : 1852) ; ou
I’une des plus connues, Mary Prince en 1831, et ce, avant Harriet Beecher-Stowe. Mary
Prince, esclave dans les Antilles, rend témoignage de la condition de la femme noire
esclave, notamment la dure séparation des enfants de leur mére. Si pour ’homme
I’esclavage est dur, pour la femme il est insupportable. Ni son corps, ni ses enfants, ni
sa sexualité¢ ne lui appartiennent. Elle est un véritable objet entre les mains de son
maitre. Mary Prince, entre autres, témoigne de son expérience, sa vente et celle de ses

soeurs -

le maitre des enchéres qui devait nous mettre en vente comme des moutons
ou des vaches est venu demander a ma meére laquelle de nous était la plus
agée. Elle m’a montrée du doigt [...] il m’a exposée a la vue des gens qui
attendaient pour la vente. J’ai été vite entourée d’inconnus qui
m’examinaient et me tataient de la méme facon qu’un boucher quand il
veut acheter un veau ou un agneau. [...] C’était une triste séparation, I’une
allait d’un coté, I’autre de 1’autre, et notre pauvre mére repartait toute seule
a la maison (Prince, 2000 : 17-18).

Harriet A. Jacobs est une autre esclave qui a témoigné de sa propre expérience en tant
que femme noire. En 1861, elle publie Incident dans la vie d’'une esclave. Dans son
récit, elle met en évidence le corps de la femme : la violence et le dépouillement de son
corps. Pour échapper a la violence et a la colére de son maitre, Harriet A. Jacobs se
cache pendant sept ans dans la petite soupente de sa grand-mere, puis elle s’enfuit dans
le Nord. Au reste, dans son autobiographie, Harriet A. Jacobs raconte la naissance de
son deuxieme enfant ou elle rend témoignage de la difficulté a étre femme et esclave :
« Quand on me dit que mon dernier-né était une fille, mon cceur se serra. L’esclavage
est terrible pour les hommes mais pire encore pour les femmes, car elles connaissent

des souffrances et des mortifications liées a leur sexe» (Jacobs, 1992 : 126). Sans
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oublier, I’icone Sojourner Truth qui n’apparait manifestement nulle part dans les
manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » qui est, aujourd’hui, considérée
comme la «figure de proue du féminisme noir» (Raynaud, 2016). Réalités 2B et
Présences, Ire année du 2e cycle volume 2 présentent comme ceuvre de référence celle
d’une femme blanche, qui plus est un roman fictif. Pourtant, les femmes noires ont
participé dans leur propre lutte. Leurs récits d’esclaves ont été des ceuvres retentissantes
qui ont grandement contribué a 1’abolition de I’esclavage; d’autant plus que la
condition de la femme noire esclave était encore plus difficile, ce qu’elles ont fait
connaitre au monde entier a travers leur voix. Or, leur parole, leurs ceuvres, leurs écrits
sont passés sous silence, et ce, dans leur propre histoire. On prend la parole a leur place.
Les ceuvres de référence importantes écrites par d’anciens esclaves noirs ou par des
Noirs sont littéralement absentes des livres d’histoire et d’éducation a la citoyenneté.
Ce silence laisse entendre que les Noirs ou les anciens esclaves n’ont jamais écrit leur
propre histoire et leurs propres expériences. Et pourtant, les récits d’esclaves ont

grandement contribué a 1’abolition de leur propre condition d’esclave.

De plus, plusieurs récits d’esclaves sont devenus célébres et aujourd’hui ils sont de
grands classiques de la littérature. On dénombre aujourd’hui des milliers d’écrits
d’esclaves, dont I'un des plus céleébres Mémoires d’un esclave (1845) de Frederick
Douglass, qui n’est mentionné dans aucun manuel d’histoire. D’ailleurs, Douglass
devient I’ami de Harriet Beecher-Stowe et a été une grande source d’influence pour
cette €crivaine. Auparavant, Josiah Henson avait €crit sa propre histoire et a intitulé
son livre autobiographique L 'Oncle Tom mémoires. C’est de la que Beercher prend son
titre, elle s’inspire d’une vraie histoire, celle de Josiah Henson. L’Oncle Tom :
Mémoires de Josiah Henson est devenu un classique de la littérature. Alors, derriere le
personnage principal de Beercher se cache une vraie personne, celle de Josiah Henson
qui a pass¢é 30 ans en esclavage. Or, les auteurs des volumes d’histoire et d’éducation
a la citoyenneté ne font aucune allusion a Josiah Henson qui a écrit sa propre histoire

dont Beecher-Stowe s’est inspirée. Les récits d’esclaves, tels que celui de Henson,
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mettent en lumicere la bestialité¢ et la barbarie du systéme esclavagiste. Dans son
autobiographie L 'Oncle Tom : Mémoires, Henson se remémore la brutalité et la cruauté
a laquelle son pére est soumis : « Les autorités poursuivirent mon pere. Il fut condamné
a recevoir cent coups de fouet, puis a avoir ’oreille droite clouée au poteau du supplice
et ensuite séparée du corps » (Henson, 2010 : 8). Les récits d’esclaves rendent donc

témoignage de la condition des Noirs.

Nous remarquons donc qu’il n’y a pas de littérature ou de témoignage des Noirs, a part
le roi de Congo. Le roman La case de [’oncle Tom de Harriet Beecher-Stowe et la bande
dessinée Bois d’ébene (dans Regards sur les sociétés volume 2, page 80) sont des
histoires fictives écrites par des Blancs. Toutefois, comme nous I’avons souligné, non
seulement plusieurs anciens esclaves ont écrit leur autobiographie, mais leurs livres ont
grandement contribué a I’abolition de leur propre condition d’esclave. En 1946,
I’historienne Marion Wilson Starling (Verges, 2009) a dénombré environ six mille

écrits d’esclaves. Nous pouvons en citer quelques-uns :

e Ignatius Sancho (né sur le navire négrier) Letters of the Late Ignatius Sancho,
an African (1784) ;

e Ottobah Cugoano Narrative of the Enslavement of Ottobah Cugoano, a Native
of African (1787);

e Lunsford Lane The Narrative of Lunsford Lane (1842);

e Solomon Northup Twelve Years a Slave: Narrative of Solomon Northup (1853);

e Samuel Ringgold Ward Autobiography of A Fugitive Negro. His Anti-Slave
Labours in the United States, Canada and England (1853);

e ct bien d’autres récits autobiographiques.

Ainsi, les récits d’esclaves sont d’une grande importance. D’abord, ce sont ces écrits
qui font connaitre au monde la vraie réalité de ce systéme de prédation : I’horreur et la
violence extréme. IIs retracent toute la mémoire des Noirs : de la capture, au négrier, a
la plantation et a la libération. Ils rendent témoignage de la vraie expérience des Noirs
objet, noir marchandise, et le Noir bestialisé. A travers les récits d’esclaves, tels que

celui de Frederick Douglass, dans Mémoires d’un esclave, il nous est possible de
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prendre connaissance que ce systeme utilise le corps du Noir a des fins économiques,

et ce, sous tous les aspects. Frederick Douglass affirme :

Aussi choquant que cela puisse paraitre, il 1’avait acquise comme
reproductrice. La femme s’appelait Caroline. Il 1’avait achetée a
M. Thomas Lowe, a quelque six miles de St. Michael’s. C’était une grande
femme d’environ 20 ans et au corps solide. Elle avait déja mis au monde
un enfant, ce qui prouvait a M. Covey qu’elle était exactement ce qu’il
recherchait. Aprés I’avoir achetée, il embaucha pour un an un homme marié
appartenant a M. Samuel Harrison et, tous les soirs, il I’enfermait avec elle.
A la fin de I’année, la pauvre femme donna naissance a des jumeaux |[...]
Ces enfants étaient un apport important au patrimoine de la famille Covey
(Douglass, 2007 : 76).

Finalement, ces autobiographies ont donné naissance a un genre littéraire, les slave
narratives ou les récits d’esclaves, qui ont inspiré plusieurs écrivains noirs. Les slave
narratives ou les récits d’esclaves ont donné échos a d’autres luttes, dont certains
leaders se sont inspirés tels que Malcolm X, Martin Luther King, W.E.B Du Bois,
Marcus Garvey. Contrairement a ce que véhiculent ces manuels d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté, les Noirs ont une voix et les récits d’esclaves ont eu des
influences éclatantes. Ils « constituent une source inépuisable de réflexion car ils
témoignent de la condition humaine quand elle est réduite a ce que le philosophe Walter
Benjamin (1892-1940) avait appelé la vie nue, quand droit et violence s’allient pour

organiser I’économie et la société » (Verges, 2009 : 18).

L’action et I’accomplissement des Noirs, et ce, dans leur propre histoire, sont
completement supprimés du récit historique. Les « mémoriaux culturels », dans cette
histoire, sont donc ceux des Blancs, et ceux des Noirs sont effacés de leur propre
histoire. Non seulement le témoignage des Noirs est absent, mais il y a un silence sur
toutes ses références mémorielles matérielles. Les Noirs et leur mémoire sont
visiblement absents de leur propre histoire. C’est le discours de I’Européen qui est pris

en compte. Pourtant, ces écrits sont extrémement importants, car encore aujourd’hui,
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ils peuvent tre de grandes sources d’inspiration, principalement pour les communautés
noires. Ils ont des caisses de résonnance, dans la mesure ou ces hommes et ces femmes
sont des modeles de résilience et les générations a venir peuvent s’en inspirer pour leur

propre vie.

En ce qui concerne la mémoire matérielle, aucun monument historique, comme 1’1le de
Gorée, n’est présenté pour expliquer ce lourd passé. Par contre, on peut observer la
mémoire matérielle dans trois manuels®’ qui font ressortir des lieux de mémoire au
Québec comme le «rocher Nigger ». Rappelons que les auteurs de ces volumes en
parlent trés brievement, a I’exception de Reperes, 2e année du 2e cycle qui accorde une
place a la mémoire de I’esclavage des Noirs au Québec, dans la partie Héritage du
passe. D’ailleurs, cette analyse a révélé que la mémoire de 1’esclavage au Québec était
trés peu développée. Comme I’expliquent Licata et Klein (2005), pour le groupe
dominant, la mémoire collective lui assure une identité sociale positive. L’un des
moyens pour faire ressortir leur identité positive est de se comparer a d’autres groupes.
Licata et Klein (2005) appellent cette stratégie différenciation positive. Selon Licata et
Klein (2005) « ... les individus seraient motivés a acquérir ou a maintenir une identité
sociale positive. Celle-ci ne pourrait étre atteinte que par comparaison avec d’autres
groupes sociaux. Dans cette perspective de différenciation positive, le passé est un
enjeu crucial... » (Licata et Klein, 2005 : 5). Plusieurs volumes d’histoire que nous
avons analysés adoptent cette posture. Comme nous 1’avons exposé au point
L’esclavage des Noirs au Québec, huit manuels font allusion a I’esclavage des Noirs
au Québec. Par contre, ce théme est tres peu détaillé et les auteurs des livres d’histoire
et d’éducation a la citoyenneté insistent principalement sur le nombre restreint

d’esclaves qu’il y avait en Nouvelle-France, et ce, en se comparant constamment a

2 Repeéres, 2e année du 2e cycle, Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume 1
et Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire théematique du Québec, volume 1
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d’autres colonies. Par conséquent, nous pouvons conclure que de tous ces manuels
d’histoire et d’éducation a la citoyenneté que nous avons étudiés, un seul rend compte

en détail la mémoire identitaire matérielle des Noirs : Reperes, 2e année du 2e cycle.

Dans cette premiére thématique, « commerce triangulaire et traite atlantique »,
I’indicateur omission est aussi manifeste dans les manuels d’« Histoire et éducation a
la citoyenneté ». Rappelons que 1’omission est le fait de nier des faits historiques
dramatiques et marquants en les passant sous silence. Cet indicateur se traduit par le
silence de certaines vérités importantes pour la compréhension de cette période

historique.

D’abord, soulignons que les résultats nous font voir que les auteurs de ces livres
d’histoire passent carrément sous silence le fait que la traite négriere fait partie
intégrante du commerce triangulaire a 1’exception du manuel Regards sur les sociétés
volume 2 qui consacre une section a cet effet: La traite des Noirs et le commerce
triangulaire. Cette absence de mémoire historique ne permet pas de comprendre
I’ampleur de cette tragédie humaine. De plus, les auteurs des 5 manuels®® mettent
I’accent sur le coté positif du commerce triangulaire ou la traite atlantique, ce qui
banalise la traite négriere. L’étudiant peut étudier ce pan historique sans vraiment
prendre conscience que les Noirs étaient une marchandise lucrative pour 1’Europe et

que ce commerce était un crime légalisé.

Nous remarquons également que certaines réalités sont totalement passées sous silence
telles que la résistance de 1’ Africain avant I’embarcation sur le négrier et les rapts d’étre

humain, ce qui donne I’impression de la pleine collaboration de 1’Afrique dans cette

30 Réalités 24, L'Occident en 12 événements 1B, D'hier a demain, manuel de [’éléve B, Regards sur les
societés, manuel de I’éléve 2 et Histoire en action, manuel de [’éléve 2.
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vente d’étre humain. L’indicateur omission est visible quand il s’agit des luttes qui sont

peu ou pas du tout abordées.

Comme nous 1’avons souligné seuls les manuels L’Occident en 12 événements 1 B et
Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de l’éléeve A font mention du terme « marron ».
Toutefois, les auteurs de L ’Occident en 12 événements I B ne nous donnent aucune
indication sur « marron» en ce qui concerne son role dans les luttes et la résistance
contre ’esclavage. Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de 1’éleve A est celui qui

nous renseigne beaucoup plus sur les marrons.

Or, le marron n’est pas seulement un Noir qui s’est enfui comme les auteurs du volume
L’Occident en 12 événements IB le soutiennent. Le marron est le symbole de la
résistance et de la lutte anti-esclavagiste menée par des Noirs. Le marronnage a
profondément marqué et surtout ébranlé le systéme esclavagiste. L histoire retient
plusieurs esclaves marrons connus qui ont affaibli ce systeme tels que Polydor,
Makandal, la Mulatresse Solitude... D’ailleurs, comme le rappelle Gauvin (2007) les
traces des marrons, sont visibles encore aujourd’hui dans les noms de lieux de mémoire.

Gauvin (2007) nous éclaire sur cette question :

Le marronnage a profondément marqué les colonies esclavagistes
européennes. Les mémoires des descendants d’esclaves ont ainsi transmis
quelques noms de grands résistants — encore trop ignorés : Fabulé en
Martinique, Pompée en Guyane... Des femmes, telle Solitude qui combattit
aux cotés de Louis Delgres en Guadeloupe, ont aussi activement participé
a cette résistance. Certains lieux gardent méme la trace de ces marrons dans
leur nom, comme la woch a Zet (roche a Zet) en Guadeloupe (Gauvin,
2007 : 77).

Ces révolutions ont commencé par des esclaves marrons, principalement en Haiti,
appelé Saint-Domingue a I’époque : « La rébellion menée par Makandal fut un épisode
célebre et décisif, mais pas unique. Plusieurs meneurs de rébellions se révélerent |...]

parmi lesquels Boukman, George Biassou ou Jean-Frangois » (Schmidt, 2005 : 83-84).
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Nous pouvons souligner les marrons de la Jamaique, qui ont livré des guerres acharnées
contre les Européens. Schmidt nous renseigne a ce sujet, « ... ce sont de véritables
guerres que les autorités coloniales européennes eurent a mener contre eux » Schmidt,

2005 : 64).

Il en est de méme de Toussaint Louverture qui est présenté dans le livre Regards sur
les sociétés volume 2B. Seul Regards sur les sociétés volume 2 présente Toussaint
Louverture, mais sans détailler sur ce « héros haitien » (Dalongeville, A. et al.,2006 b :
76). Pourtant, Louverture est un personnage trés important dans I’abolition de
I’esclavage des Noirs. Méme s’il a été capturé par les Frangais et emprisonné en France
ou il est mort, Toussaint Louverture est le précurseur de cette lutte. Apres sa mort, la
révolte et la résistance n’ont pas pris fin pour autant, bien au contraire. Les auteurs de
ce manuel nous informent trés peu sur ce grand héros qui a catégoriquement déstabilisé
le systéme esclavagiste. En outre, comme nous 1’avons relevé dans le livre Regards sur
les sociétés volume 2, au bas de la photo de Toussaint Louverture (1743-1803), les
auteurs de ce manuel indiquent que « I’esclavage a été aboli définitivement en 1804 ».
(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 76). L’explication est vraiment vague, car nous

n’avons aucune précision sur la personne ou les personnes qui ont aboli I’esclavage.

Or, I’absence de son successeur est manifeste. Si Toussaint Louverture est celui « qui
a lutté pour I'indépendance d’Haiti» (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 76), Jean-
Jacques Dessalines est celui qui proclame 1’indépendance d’Haiti le ler janvier 1804.
Dessalines n’apparait nulle part. Jean-Jacques Dessalines, dont on ne fait aucune
mention, est un autre héros, non seulement de 1’histoire haitienne, mais pour les Noirs
en général. Ces renseignements nous donnent I’impression, une fois de plus, que les
Noirs ne se sont pas mis debout pour obtenir leur liberté. Pourtant, la guerre pour
I’indépendance avait commencé en octobre 1802 (Roy Fombrun, 1980). Comme le
note Schmidt (2005), « En novembre 1803, les troupes francaises battaient en retraite,

se réfugiant a Santo Domingo ou se rendant a la marine britannique. Dessalines
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proclama I’indépendance de Haiti le ler janvier 1804 » (Schmidt, 2005 : 97). Gauvin
(2007) corrobore en relatant que «la guérilla s’intensifie, et le général noir Jean-
Jacques Dessalines reprend la téte des officiers noirs et mulatres. Il finit par I’emporter
sur les troupes napoléoniennes a la bataille de Vertieres le 18 novembre 1803 et
proclame, le ler janvier 1804, I’indépendance d’Haiti » (Gauvin, 2007 : 72). D’ailleurs,
le pocte martiniquais Aimé Césaire le rappelle parfaitement bien dans le Cahier d’un
retour au pays natal : « Haiti ou, la négritude se mit debout pour la premiére fois et dit
qu’elle croyait a son humanité... » (Césaire, 1990 : 24). En conséquence, le héros
Toussaint Louverture est décrit en une phrase. Nous apprenons trés peu sur ce
personnage historique. De plus, 1804 est une date mémorable pour tous les Noirs : elle
marque la plus grande révolte triomphale d’esclaves. Cependant, cette date est
intrinséquement liée a un nom, celui de Jean-Jacques Dessalines, qui est manifestement
absent dans ce manuel d’histoire. Les auteurs de Regards sur les sociétés volume 2B
ne font que préciser que «L’esclavage a été aboli définitivement en 1804 »

(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 76), sans faire mention de Dessalines.

De plus, tous les 5 manuels expliquent le négrier, mais ne parlent jamais des luttes
incessantes que les esclaves noirs africains ont menées a bord du négrier (Amistad, le
Willingmind, L’ Industry, etc.). Les explications des auteurs des manuels d’histoire

laissent entendre que les Noirs ont été passifs tout au long de cette tragédie.

I1 est important de souligner que les révoltes commencent en Afrique pendant la capture,
et méme sur le négrier, notamment les révoltes les plus connues sur les négriers le
Willingmind, L’ Industry, La Amistad, dont aucun manuel d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté ne souligne. Les volumes nous donnent I’impression, encore une fois,
que les Noirs ont été passifs. Toutefois, que ce soit en Afrique, durant la capture, sur
les négriers, dans les plantations, dans les villes, ou ailleurs, les révoltes ont été
multiples et constantes, et ce, de 1’esclavage a 1’abolition. (Dorigny et Gainot, 2006 ;

Salifou 2006 ; Equiano 2008). Dorigny et Gainot (2006) rappellent que :
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A la mise en servitude est intrinséquement 1i¢ son contraire, la résistance.
Cette dernicre fut multiple : le refus de se laisser embarquer ou les révoltes
a bord des navires négriers [...] Certaines terres comme la Jamaique, Porto
Rico, le Surinam, la Martinique et la Guadeloupe ont connu des états quasi
permanents d’insurrection (Dorigny et Gainot, 2006 : 44).

En somme, seul Regards sur les sociétés volume 2, fait un lien entre la traite des noirs
et le commerce triangulaire (p. 77). Les manuels d’« Histoire et éducation a la
citoyenneté » ne dégagent pas les luttes et les résistances. L’Occident en 12
évenements 1B évoque le « marron » sans développer le théme. Regards sur les sociétés
volume 2 est le seul qui fait allusion en une phrase a Toussaint Louverture (p.76) sans

détailler sur les luttes que les Noirs ont menées contre ce systéme esclavagiste.

En ce qui concerne les abolitionnistes, nous constatons que Harriet Tubman est toujours
présentée dans les volumes, mais en lien avec « le chemin de fer ». On retrouve trés
peu d’informations sur Harriet Tubman. Les auteurs des manuels nous donnent
I’impression que le Canada a été un point central dans 1’abolition de ce systéme.
Cependant, les Etats-Unis ont été le premier endroit ot le réseau souterrain a commencé.
Cette organisation a aidé les esclaves noirs provenant du Canada a se réfugier. Les
historiens canadiens Walker (1980) et Williams (1998) 1’ont pourtant bien éclairci.
Williams (1998) avance que « Contrairement a la croyance populaire, le réseau
clandestin de passeurs entre le Canada et les Etats-Unis a servi & faciliter la fuite
d’esclaves détenus en territoire canadien » (Williams, 1998 : 29). Ces manuels nous
donnent aussi I’impression que c’est grace aux Blancs canadiens que les Noirs ont pu
étre libérés. Walker (1980) précise que « L’idée qu’on a du chemin de fer clandestin
comme systéme sir, parfaitement au point, et dirigé par des Blancs n’est pas exacte.
Bien qu’une organisation de cet ordre ait existé, elle ne vint en aide qu’a une petite
minorité de fugitifs noirs » (Walker, 1980 : 53). Walker (1980) nous renseigne sur la
maniére dont des esclaves s’y sont pris seuls pour fuir I’esclavage. A la lumiére de leur

récit autobiographique, la plupart des esclaves avaient fui sans aide extérieure et
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n’utilisaient pas « le chemin de fer », c¢’est ce que nous révélent, d’ailleurs, les récits

d’esclaves fugitifs tels que celui de Josiah Henson ou Jermain Loguen.

De plus, aucun abolitionniste noir n’est présenté dans les manuels d’« Histoire et
éducation a la citoyenneté », a part Harriet Tubman, mais comme nous I’avons souligné,
elle n’est pas toujours présentée comme une abolitionniste. Méme le plus célebre
abolitionniste, qui a profondément marqué la vie littéraire et politique américaine,
Frederick Douglass, qui d’ailleurs a rencontré le président Abraham Lincoln a plusieurs
reprises pour le conseiller, ne figure nulle part dans les manuels d’« Histoire et
éducation a la citoyenneté ». D’ailleurs, dans son récit autobiographique, Douglass
rappelle ses relations avec le président Abraham Lincoln. Douglass a ét¢ un leader
remarquable pour 1’abolition de I’esclavage, « Proche du Président Abraham Lincoln
(1809-1865), il fait pression sur celui-ci pour I’obtention des droits civiques pour les

Noirs et pour qu’ils aient la possibilité de s’enroler pour I’armée » (Frund, 2009 : 26).

Les Noirs ne sont donc pas acteurs, ils sont effacés, passifs et semblent méme ne pas
exister dans leur propre histoire. Les auteurs des manuels d’histoire nous présentent un
peuple opprimé sans voix. C’est le Blanc qui se soucie ou qui a a cceur sa libération et
sa condition d’esclave (Abraham Lincoln ou Harriet B. Stowe). Pourtant, il ne manque

pas d’abolitionnistes noirs et comme le fait remarquer I’historien Elikia M’Bokolo

(1997)

On ne saurait analyser le role des Africains dans la traite sans évoquer la
part qu’ils ont prise dans son abolition. Dans une vision unilatérale de
I’histoire, on souligne trop souvent le réle des Européens - philosophes,
penseurs, religieux et hommes d’affaires - en occultant celui qu’ont joué¢
les Africains. On va méme jusqu’a les présenter comme le principal
obstacle, au XIXe siécle -, a I’extinction de ce commerce. Rien n’est
¢loigné de la réalité (M’Bokolo, 1997 : 9).
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Notons que les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » ne font absolument
aucune mention des révoltes sur le continent africain. En lisant ces volumes, nous avons
I’impression que les Africains collaborent aisément avec les Européens et qu’il s’agit
d’un accord commercial. Nous ne retrouvons aucune mention sur de grands rois
africains (comme, Galam, Cayor, Baol, Latsukabé, Agadja...) qui ont lutt¢ de facon
déterminée et décisive contre I’esclavage sur leur propre continent africain (Salifou,
2006). Tout comme certains historiens, M’Bokolo (1997) rappelle aussi la résistance
des Noirs tout au long de la traite négriére en insistant sur le fait que les Noirs eux-
mémes « ont été les premiers artisans de la remise en cause de I’esclavage » (MBokolo,
1997 : 8). Dans son livre A bord du négrier : Une histoire atlantique de la traite,
Rediker (2013) retrace les conditions sordides du navire négrier en dégageant, entre
autres, la force de détermination qui a habité les Noirs tout au long de cette tragédie.
Loin d’étre des Noirs passifs décrits dans les manuels d’« Histoire et éducation a la

citoyenneté », on peut constater que

malgré cet effort calculé pour les terroriser, les Africains du pont inférieur
se sont battus, dans les circonstances les plus extrémes. C’est d’ailleurs la
seule qualité rédemptrice de cette histoire tragique : le fait que rien, ni la
terreur, ni I'utilisation des requins autour du bateau, a qui 1’on jetait tous
les jours des cadavres, rien n’a vaincu 1’esprit de combat et le désir de ces
Africains d’étre libres (Rediker, 2013).

En somme, dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », leur voix, leur
lutte et leur résistance sont tues. Les héros, les abolitionnistes noirs, hommes comme

femmes ne figurent pas dans ces livres.

L’indicateur omission met aussi en lumiére notre concept représentation des Noirs.
L’Autre est représenté, ici le Noir, quand il renvoie au groupe une image positive
(Licata et Klein, 2005). Comme nous I’avons souligné, Harriet Tubman est citée dans
plusieurs manuels, mais toujours en lien avec le « chemin de fer». Le concept de

Représentation des Noirs est manifeste dans la mesure ou les manuels décrivent tres
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peu cette abolitionniste : sa vie d’esclave, les traitements inhumains subis, sa fuie et
surtout ses activités comme abolitionniste. Harriet Tubman est présentée pour refléter
I’image positive du Canada comme une terre d’accueil pour les esclaves des Etats-Unis.
Ce constat entérine 1’assertion de Licata et Klein (2005) selon laquelle la mémoire au
passé est importante, dans la mesure ou elle préserve 1’identité¢ du groupe dominant et

surtout qu’il lui renvoie une image positive.

Ainsi, les manuels présentent le commerce triangulaire de maniére positive. Dans
aucun manuel d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, on ne mentionne les
«mémoriaux culturels » et matériels (sauf 3 volumes) ; les luttes, que ce soit sur le
continent africain, sur le négrier ou dans les colonies, sont visiblement gommées du
récit historique ou présentées hors contexte (Marron, Toussaint Louverture). De plus,
aucun abolitionniste noir n’est relevé. Quelques manuels d’histoire citent Abraham
Lincoln, par contre il n’y a aucune allusion a I’'un des plus éminents abolitionnistes :
Frederick Douglass. Tous les abolitionnistes qui sont cités sont Blancs. La dimension
mémoire nous permet de conclure que, ce premier theme, met a 1’avant-scéne le Blanc

dans :

e Mémoriaux culturels : Harriet Beecher Stowe La case de [’oncle Tom ;

e Mémoriaux matériels : le « rocher Nigger » (mais 3 volumes) ;

e Omission : commerce triangulaire comme tragédie humaine ; les luttes ou les
abolitionnistes.

La mémoire historique et identitaire des Noirs est donc gommée de leur propre histoire.
Certaines réalités fondamentales a la compréhension de ce chapitre historique sont
catégoriquement censurées. Et c’est ainsi qu’apparaissent les rapports de domination,
en rendant les Noirs et leur mémoire totalement (ou presque) invisible dans leur propre

histoire.

Discours
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La dimension discours se rapporte a la question principale qui concerne 1’exclusion.
Elle touche également a la question spécifique, celle de la mémoire. L’indicateur
« minimisation » permet d’évaluer cette dimension. Pour ce premier theme, 1’indicateur
« minimisation » était manifeste. La minimisation a mis en exergue les stratégies

utilisées dans ces manuels pour atténuer certains faits historiques tragiques.

D’abord, nous avons souligné les termes auxquels les auteurs des livres d’histoire et
¢ducation a la citoyenneté ont recours pour expliquer cet événement dramatique. Tout
compte fait, a la lumicre de la cueillette de données, tous les cinq manuels utilisent le
concept « économie-monde » pour présenter le commerce triangulaire. Notamment,
comme nous 1’avons expliqué, les auteurs du manuel Regards sur les sociétés volume
2, ont recours a certains termes pour expliquer le commerce triangulaire : « conquéte,
développement, économie a 1’échelle mondiale de la Terre, développement d’un réseau
d’échanges commerciaux, construction de vastes empires, contribuer a enrichir

I’Europe » (Dalongville ef al.,2006 b : 76).

Pour expliquer la venue des Noirs sur le négrier, D 'hier a demain B, va méme utiliser
le terme de : « déporté », « déplacer». A titre d’exemple, les auteurs formulent que
« Les grandes plantations exigent toutefois une main-d’ceuvre abondante. C’est ce qui
va pousser les Portugais a déporter des milliers d’Africains pour en faire des esclaves
qui travailleront aux récoltes » (Laville et al., 2006 b : 63). C’est a la page 76 que les
auteurs emploient le mot « déplacer », mais c’est le premier volume qui va parler de
« capture » (p. 76). L’emploi du mot « capture » (p. 76) a toute son importance, car il
donne I’image des razzias, du vol, du déracinement, de la perte d’identité, ce qui se

rapproche un peu plus de la réalité historique.

A la suite des conquétes européennes, les Amérindiens sont condamnés au
travail forcé dans les mines d’or et d’argent ou encore dans les nombreuses
plantations [...] Les dures conditions de travail et les maladies que les
Européens ont apportées déciment la population locale. Pour la remplacer
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commence un vaste trafic d’esclaves noirs capturés en Afrique. Les pays
colonisateurs déplaceront ainsi des millions d’hommes... (Laville et al.,
2006 b : 76).

Ainsi, D hier a demain B est le seul volume qui va utiliser le terme « capture » (p. 76),
et ce, en une courte phrase. Ces termes sont fondamentaux, car ils expliquent la
profondeur du mal, la souffrance et le déracinement d’un peuple. Dans la réalité, les
Noirs ne seront pas seulement « transportés », ou « déplacés » comme le souligne
certains ouvrages, mais ils ont été « déracinés » « dépossédés » et « arrachés » de leur
terre, de leur identité (langue, religion, coutume...) et surtout « dépouillés » de leur
humanité. Le passage de millions d’Africains vers I’Amérique a été d’une extréme
violence. En lisant ces manuels, nous avons 1I’impression que la violence était presque
inexistante, que les Africains eux-mémes, soit collaboraient a cet échange, ou
embarquaient sans lutter, sans résister sur le navire négrier. Les livres d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté minimisent cette tragédie en utilisant certains termes.
L’historien Rediker (2013) le souligne parfaitement bien quand il estime que les livres
et les statistiques tendent a effacer et 2 minimiser la violence extréme des razzias®!. Le
rapt et la chasse a I’homme, étaient aussi le mode opératoire pour acquérir des esclaves
en Afrique. Aucun manuel analysé ne fait allusion a ce mode opératoire. Cette chasse
a ’homme par les Européens, ou ils remplissaient leurs négriers ainsi, « prenait souvent
la forme d’incursions violentes contre les villages proches de la cote » (UNESCO,
1997 : 7). Les Européens ont razzié sept régions principales de 1’ Afrique (Baba Kaké
et M’Bokolo, 1977) et ces informations ne sont fournies nulle part dans ces volumes.
La violence des Européens dans ce commerce était constante, pourtant ces manuels
passent sous silence 1’exceés de violence de ce commerce. Comme [|’explique

I’UNESCO (1997), en parlant des Européens :

31 Nous aborderons la question des razzias dans la partie Marron-résistance (ou abolitionniste).
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Ils étaient également la pour inspirer une saine terreur aux Africains. Leur
message était clair : « Vendez-nous des esclaves, et nous vous laissons
libres de les choisir comme vous I’entendez, ou nous prendrons- au hasard
ceux qu’il nous faut ». La traite des esclaves fut ainsi une relation inégale,
fondée et entretenue par la menace constante d’un recours aux armes
(UNESCO, 1997 : 8).

Pour Dorigny et Zins (2009), commence « alors une des plus massives entreprises de
déplacement forcé d’étres humains : entre 12 et 15 millions d’hommes et de femmes
arrachés a leur continent sans espoir de retour. Cette déportation de masse fut organisée
par les plus grandes nations de 1’époque » (Dorigny et Zins, 2009 : 18). En présentant
le commerce triangulaire comme une « économie-monde », les auteurs des livres
d’histoire et d’éducation a la citoyenneté mésestiment et banalisent la violence inouie
de la traite atlantique. Ils passent sous silence les étres humains qui étaient au coeur de
ce commerce. Comme le fait remarquer Diene (1997) sur le silence historique de cette

tragédie humaine,

Dans I’histoire universelle de 1’esclavage, la traite négricre transatlantique
revet une triple singularité : sa durée - environ quatre siccles ; la spécificité
de ses victimes : ’enfant, la femme, 1’homme noirs africains; et sa
légitimation intellectuelle : le dénigrement culturel de 1’ Afrique et du Noir,
en un mot, la construction de I’idéologie du racisme anti-Noir et son
organisation juridique, le Code noir. Mais cette tragédie est étrangement
absente des livres d’histoire et donc, de la mémoire de 1’Humanité (Diéne,
1997 : 5).

De ce fait, nous pouvons constater que tous les auteurs des volumes d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté consideérent le commerce triangulaire comme un systéme
parmi tant d’autres. Ils leur donnent un nom, renvoyant a un stade de développement
capitaliste, et le comparent méme au systéme d’aujourd’hui, la mondialisation. En
donnant un nom a ce commerce, et surtout en le comparant au systéme d’aujourd’hui,
cela banalise totalement I’histoire et la douleur de ces peuples. Les auteurs des manuels
d’histoire et d’éducation a la citoyenneté I’expliquent comme s’il était question d’un

commerce normal, comme tous les autres, exemples, commerce de détail, commerce
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en gros, commerce intégré, commerce coopératif, etc., alors que la vente et 1’achat des
étres humains sont le centre de ce commerce. Jamais les auteurs ne dépeignent ce
commerce comme un systéme violent qui engendra souffrance et des millions de morts
(sauf dans le volume Histoire en action, manuel de 1’éléve 2, que nous voyions plus
loin, dans la section héritage ou incidences, qui dresse un court bilan et parle d’« un

systeme mortifére » (Lord & Léger, 2005 b : 91).

De plus, tous les auteurs des cinq ouvrages présentent 1’expansion européenne et le
commerce triangulaire comme une « premic¢re forme d’économie mondiale [qui] a
contribué a I’enrichissement des royaumes au centre du systéme, soit la France,
I’Espagne... » (Dalongyville et al., 2006b : 64). Soulignons que le Noir dans ces volumes
est presque absent de ce commerce. Les auteurs de ces livres d’histoire et d’éducation
a la citoyenneté n’éclaircissent pas sur la condition du Noir marchandise comme étant
le produit le plus rentable du commerce triangulaire. Seuls les manuels Réalité 24 et
Regards sur les sociétés volume 2 rappellent que le commerce des esclaves est ce qui
rapporte le plus. Réalité 24 1I’évoque en une phrase: « Peu a peu, le commerce
international prend de I’ampleur et s’organise. Le commerce le plus rentable est celui
des esclaves. Les Européens se procurent les esclaves noirs dans les comptoirs cotiers
d’Afrique en échange de marchandises » (Gagnon, et al., 2006 c : 96). Les auteurs de
Regards sur les sociétés volume 2 affirment sur la rentabilité des esclaves noirs dans

I’encadré : La traite des Noirs et le commerce triangulaire,

Enchainés au fond des cales des navires, les esclaves d’Afrique étaient
transportés dans les colonies de I’Amérique ou ils étaient vendus ou
¢changés contre des produits comme le coton, le cacao, le sucre et le bois,
que les Européens rapportaient en Europe. Ce commerce tres lucratif
s’appelait le « commerce triangulaire » » (Dalongville et al., 2006b : 77).

Pourtant, les Européens échangeaient des marchandises, car ils avaient besoin des

Noirs pour leur économie. D’ailleurs, on les surnommait « bois d’ébéne ». Sala-Molins
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(1987) rappelle comment la demande incroyable du « bois d’ébéne » a été un pilier de

plusieurs pays en Occident. Sala-Molins (1987) mentionne que

Pour satisfaire a la demande des planteurs, Versailles comblera d’avantages
et d’exonérations les compagnies, et les compagnies razzieront,
terroriseront et déstabiliseront de plus en plus précédemment le continent
noir. Le trafic triangulaire [...] peut progresser parce qu’il enfonce sa
pointe africaine toujours plus profondément au cceur du continent (Sala-
Molins, 1987 : 2).

Le Noir marchandise-bestialis¢ est donc au cceur de ce systéme. Baba Kaké et

M’Bokolo (1977) nous éclairent a ce sujet :

A peu prés a la méme époque, I’ Angleterre inventa le fameux « commerce
triangulaire » : des étoffes et des marchandises diverses étaient chargées a
Liverpool, puis échangées en Guinée contre des Noirs, lesquels étaient
troqués aux Antilles contre du sucre et du café. [...] Quant a la France, elle
ne restait pas a 1’écart. Richelieu, le premier, songea a développer la traite.
Il encouragea les navigateurs frangais a se diriger sur I’ Afrique, et a y rafler
des Noirs... (Baba Kaké et M’Bokolo, 1977 : 37).

D’apres I’historien Salifou (2006), les marchandises étaient primordiales a 1’achat
d’esclaves. Ki-Zerbo (1972) va dans le méme sens en affirmant que « Contre ces
produits européens, généralement de qualité¢ vulgaire, les négriers demandaient des
peaux, de la gomme, de I’ivoire, de 1’or et surtout des neégres » (Ki-Zerbo, 1972 : 213).
Diakité (2008) va plus loin dans sa réflexion en affirmant que, « La marchandise
humaine finit ainsi par I’emporter sur les autres produits recherchés sur les cotes
africaines » (Diakité, 2008 : 27). Par conséquent, les cinq livres d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté présentent le commerce triangulaire, mais le Noir n’est
pas expos¢ comme la marchandise centrale de ce commerce. Le commerce triangulaire,
ou appelé souvent la traite atlantique, dont le Noir est le produit le plus rentable, a été
indispensable pour le développement de 1’Amérique et de 1I’Europe. Ki-Zerbo le

rappelle en affirmant que « Les navires qui se lancaient ainsi a travers 1’ Atlantique entre



240

les trois continents faisaient un bénéfice a chaque grande étape de ce commerce
triangulaire. Les ports comme Nantes, Bordeaux, Saint-Malo, Liverpool, se
spécialisérent dans le trafic négrier et batirent leur richesse sur le bois d’ébene » (Ki-
Zerbo, 1972 : 212). Roy Fombrun (1980) rappelle également que le Noir était une
marchandise importante dans le commerce triangulaire. Comme les Amérindiens
mourraient en grand nombre, et dans certains pays comme Haiti, ils étaient exterminés,
« pour remplacer la main-d’ceuvre indienne on emporta des Noirs d’ Afrique comme on

importe de la marchandise » (Roy Fombrun, 1980 : 36).

En donnant un nom au commerce triangulaire et en le comparant a notre systéme
d’aujourd’hui, les auteurs effacent, banalisent et sous-estiment la portée historique de

cette tragédie.

De plus, lorsque les auteurs évoquent I’esclavage des Noirs, la traite négriere semble
ne pas faire partie du commerce triangulaire. L’accent n’est pas mis sur les victimes,
mais particuliérement sur I’apport de ce systeme aux Européens, a ’exception de
Regards sur les sociétés volume 2 qui évoque le commerce triangulaire et la traite des
Noirs, dans la section, La traite des Noirs et le commerce triangulaire ; les auteurs font
un lien entre la traite négricre et le commerce triangulaire. Les auteurs du livre Regards

sur les sociétés volume 2 1’expliquent ainsi :

Les navires marchands quittaient les ports d’Europe en direction des cotes
africaines, ou les Européens échangeaient des marchandises contre les
esclaves noirs. Enchainés au fond des cales des navires, les esclaves
d’ Afrique étaient transportés dans les colonies de I’Amérique ou ils étaient
vendus ou échangés contre des produits [...] Ce commerce trés lucratif
s’appelait le « commerce triangulaire ». La traite des Noirs, qui a duré
pendant plus de 300 ans, a touché plus de 25 millions d’Africains...
(Dalongville et al., 2006b : 77).

Toutefois, les auteurs de Regards sur les sociétés volume 2 ne parlent pas de I’ampleur

et de la place de la traite des Noirs dans le commerce triangulaire. Les auteurs des cinq
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manuels mettent donc en évidence le c6té positif du commerce triangulaire ou de la
traite atlantique. Ils ne mentionnent rien ou trés peu sur le troc des étres humains, sur
les conditions effroyables des victimes. L’expérience souffrante, I’arrachement et la
déshumanisation des Noirs sont presque absents des manuels d’histoire. Le commerce
triangulaire nous est présenté comme un systéme ¢économique comme tous les autres.
Méme les incidences qui découlent de cette tragédie humaine sont décrites de facons
positives, a part dans 2 volumes : Regards sur les sociétés manuel 2 et Histoire en
action, manuel de [’éleve 2. Regards sur les sociétés manuel 2 rappelle trés bri¢vement,
et ce, en une phrase, les conséquences néfastes du commerce triangulaire. Seul Histoire
en action, Manuel de [’éléve 2 précise le nombre de victimes issu du commerce

triangulaire, mais en 2 phrases :

Dans un texte publié¢ en 2004 a I’occasion de 1I’Année internationale de
commémoration de la lutte contre I’esclavage et de son abolition,
I’UNESCO retrace les grandes lignes du plus important trafic d’étres
humains jamais connu. Le bilan de la traite négri¢re est accablant : du 15¢
au 19e siecle, entre 15 et 18 millions de captifs africains ont été déportés
vers I’Amérique (Lord & Léger,2005 b : 91).

Le commerce triangulaire n’est donc pas traité comme un crime, mais comme un

systeme qui doit étre amélioré afin d’étre plus équitable.

Or, plusieurs historiens aujourd’hui, s’entendent pour dire que le commerce
triangulaire et la traite des Noirs sont une période tragique dans I’histoire de I’humanité.
L’historien Gauvin (2007) nous éclaire sur le commerce triangulaire et la traite négriére.
Selon Gauvin (2007), il y a trois formes de traite négricre : la traite négriére appelée
«en droiture », la traite qui touche I’océan indien et la plus importante le commerce
triangulaire. Gauvin pose la question : « Quelle est la différence entre « traite négricre
» et « commerce triangulaire » ? En fait, on distingue trois formes de traite négricre,

dont la plus importante fut le commerce triangulaire » (Gauvin, 2007 : 108).
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Il ne s’agit donc pas de simples échanges comme le présentent les manuels d’« Histoire
et éducation a la citoyenneté » mais il est question surtout d’'un commerce destructeur
et déshumanisant ou le Noir est « chosifié ». Certains historiens qualifient ce commerce
de crime, notamment Gauvin (2007) : « Les Temps modernes (XVIle -XVIlIe siecle)
et le XIXe siecle marquent 1’apogée de la traite négricre et de I’esclavage organisés par
les Européens avec une telle brutalité et une telle intensit¢é qu’on les qualifie

aujourd’hui de crime contre I’humanité » (Gauvin, 2007 : 37).

Aussi, en lisant certains manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, les auteurs
nous donnent I’'impression que les Africains échangeaient normalement et librement
les Africains noirs contre d’autres marchandises européennes. C’est le cas de
Réalités 24, de L’Occident en 12 événements 1B, de Regards sur les sociétés, volume

2 et d’D hier a demain B.

Pour Réalités 24, « Le commerce le plus rentable est celui des esclaves. Les Européens
se procurent les esclaves noirs dans les comptoirs cotiers d’Afrique en échange de

marchandises » (Gagnon, et al., 2006 ¢ : 96).

Dans L 'Occident en 12 événements 1B les auteurs font de méme en expliquant que les
Européens obligent les esclaves venus d’Afrique a travailler pour enrichir 1’Europe :
« Faute de main-d’ceuvre pour exploiter les terres dont ils prennent possession, les
colons européens contraignent des Amérindiens et des esclaves venus d’Afrique a faire
le travail et a enrichir I’Europe » (Blouin, 2005b : 84). Cette explication continue a la
page 85, sous le titre L origine des esclaves noirs, ou les auteurs citent un écrivain
frangais. Ici, la fagon dont I’auteur de ce manuel explique la vente d’esclaves laisse
croire que I’Européen n’est pas impliqué dans ce trafic et que ce sont les Africains qui

se vendent. Dans cet extrait, il affirme que :
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Quant aux esclaves ou serviteurs perpétuels dont on se sert dans les Antilles,
ils sont originaires d’Afrique... [...] C’est 1a qu’on les achéte de méme que
I’on ferait des bétes de service. Les uns sont contraints de se vendre et de
se réduire a une servitude perpétuelle, eux et leurs enfants, pour éviter la
faim. [...] Les autres sont vendus ayant été faits prisonniers de guerre par
quelque roitelet... Charles de Rochefort, Histoire naturelle et morale des
iles Antilles de I’ Amérique, 1658. (Blouin, 2005b : 85).

Esclave coupant des cannes a sucre (17° siede)

Apres avoir éliminé la population autochtone

nt fait venir des Africains

évelopper leurs plantations

Figure 5.47

Puis, dans un petit paragraphe, accompagné d’une
photo d’un esclave bien vétu, les auteurs de ce manuel
vont utiliser le mot « faire venir» : « Aprés avoir
¢éliminé la population autochtone des Antilles, les
Européens ont fait venir des Africains réduits a
I’esclavage pour développer leurs plantations »
(Brodeur-Girard, S. e., 2006b : 85). Ces explications
nous donnent I’impression qu’il n’y a eu aucune
résistance ; ou cela laisse entendre que I’Africain

collabore aisément avec I’Européen ; ou ils immigrent

en Amérique par leur propre volonté.

Esclave coupant des cannes a sucre (17° siecle)

Pour Regards sur les sociétés, volume 2 : « Les navires marchands quittaient les ports

d’Europe en direction des cotes africaines, ou les Européens échangeaient des

marchandises contre des esclaves noirs » » (Dalongville et al., 2006b : 77). Les auteurs

de Regards sur les sociétés, volume 2 parlent méme d’échange entre continents,

donnant I’impression que ce commerce se fait sur une base volontaire, juste et

équitable : «Les Européens ont instauré le commerce triangulaire, un systéme

d’échange entre I’Europe, I’ Afrique et I’Amérique » (Dalongeville, A. et al., 2006 b :

64).
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En ce qui concerne la catégorie Le négrier, tous les auteurs des 5 livres parlent du
négrier. Cependant, les souffrances inaudibles des Noirs africains, la cruauté qui
sévissait a bord, la violence extréme, le navire négrier comme le symbole du commerce
triangulaire qui transporte de la cargaison humaine sont presque évacués du récit
historique. Les auteurs de ces volumes en parlent trés peu. En revanche, dans le volume
Réalités 24 1’étudiant est invité a répondre a la question suivante concernant les navires
négriers : « Selon vous, quelles étaient les émotions ressenties par les esclaves entassés
dans les bateaux ? » (Gagnon, et al., 2006 c : 96). Toutefois, les auteurs émettent trés
peu d’explications concernant le négrier ce qui ne permet pas a 1’étudiant de réfléchir
et de former un esprit critique sur la violence extréme qu’exercaient les Européens sur
les esclaves au fond des cales. Et pourtant le négrier est un élément central de la traite
et surtout un haut lieu de souffrance indicible. Ki-Zerbo décrit parfaitement bien les

conditions de vie sur le négrier :

Ils sont si serrés qu’ils nagent littéralement dans une fange de sang, de
vomissements et de déjections de toutes sortes [...] Parfois, on leur entaille
les fesses au couteau de cuisine et on met dans les plaies une mixture de
piment, de vinaigre, de poudre, etc. Le leader d’une gréve de la faim est
tué sur le tillac, découpé en morceaux, servis par force en repas aux autres
esclaves (Ki-Zerbo, 1972 : 215-216).

En relatant I’histoire du célebre pirate Barbe-Noire et le Négrier La Concorde,

I’historien Ducoin (2010) nous donne des indices du négrier et de sa cargaison humaine.

Le but d’une expédition négricre étant de s’enrichir par la vente des captifs
aux colons d’Amérique, les plus grands soins sont apportés a la
conservation de la cargaison. Les deux risques majeurs sont les révoltes et
les épidémies qui n’épargnent personne. Les maladies [...] et les cas de
mélancolie entrainant des suicides portent les taux de déces chez les captifs
a 15 % a 20 % en moyenne (Ducoin, 2010 : 134).

De plus, nous ne retrouvons aucune littérature qui pourrait informer de fagon claire les

étudiants sur les souffrances et I’horrible expérience du négrier. Le livre Racines de
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Alex Haley (1977) est un grand classique qui dédie plusieurs chapitres pour décrire

I’horrible traversée sur le négrier, et ce, dans les moindres détails. Par exemple :

De temps en temps, et généralement quand il devait faire nuit a I’extérieur,
les toubabs>? amenaient dans la cale de nouveaux captifs et les poussaient
a coups de fouet, sanglotant ou hurlant de terreur, et les enchalnaient dans
les places encore vides. [...] Kounta savait qu’il ne reverrait plus jamais
I’Afrique (Haley, 1977 : 128-129).

Plusieurs esclaves ont d’ailleurs écrit®® sur leur propre expérience a bord du négrier.
Ottobah Cuguano (Ghana), notamment qui a publi¢ a Londres en 1787 Pensées et
sentiments sur l’inique et funeste traite des Noirs ; ou Olaudah Equiano (Nigéria), qui
a écrit lui-méme sa propre histoire, Ma veridique histoire, par Equiano. Africain,

esclave en Amérique, homme libre.

Equiano écrit en 1789, sur son expérience d’esclave sur le négrier : « A présent, toute
la cargaison était entassée dans la cale et ’odeur était épouvantable. [...] Les cris aigus
des femmes et les plaintes des mourants étaient un spectacle d’une horreur

inimaginable » (Equiano, 2008 : 101-103).

En somme, «la traite des Noirs a été pour I’Afrique Noire un tournant macabre qui
aurait pu conduire cette race a la disparition quasi-totale, comme en Amérique du Nord
et du Sud pour les Indiens, » (Ki-Zerbo, 1972 : 221). Nous venons a la conclusion que
les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » évoquent a peine les victimes.
Certains auteurs des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté comparent le
commerce triangulaire au commerce international ou a la mondialisation, ce qui

banalise manifestement ce commerce. Il est impossible pour I’étudiant de comprendre

32 Le personnage de ce récit appelle les Blancs ainsi.
33 Dans la section Témoignage et ceuvres de référence (ou mémoire) nous allons élaborer un peu plus a
ce syjet.
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que le commerce triangulaire est la déshumanisation et la marchandisation des Noirs.
Par ailleurs, le négrier n’est pas un simple navire de commerce tel que décrit dans ces
manuels. Le négrier est une machine esclavagiste qui brise le corps du Noir et le
bestialise. Dés son arrivée sur le négrier, il est marqué au fer, il est nu, parqué comme
les bétes au fond d’une cale et constamment fouetté, son corps ne lui appartient plus.
Les récits d’esclaves (que nous verrons plus loin) exposent tres clairement comment le
négrier servait a supprimer toute résistance chez les Noirs afin qu’ils arrivent soumis
dans les colonies. Dans Retrouver la mémoire du corps, Chamoiseau (2009) souligne
que I’esclave sort au fond des cales compleétement brisé ayant perdu tout point de repere.
Ainsi, le négrier décrit dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté »
n’est pas seulement un navire de commerce qui transporte de la marchandise, comme
les Noirs, mais il est surtout une machine de destruction et d’aliénation pour les Noirs.
Baba Kaké et M’Bokolo (1977) nous décrivent la traversée a bord des négriers :
«Durant la traversée, des requins suivaient les embarcations, préts a se repaitre des
corps balancés par-dessus bord. Au moment des transbordements, il arrivait que des
hommes tombent a la mer. Ils étaient immédiatement dévorés par des requins a I’affit »
(Baba Kaké et M’Bokolo, 1977 : 39). Par conséquent, le navire négrier est si cruel, que
certains esclaves noirs se suicident en se jetant a la mer ou font la gréve de la faim afin
de se donner la mort. Les esclaves qui tentaient de se suicider se voyaient couper soit
une jambe ou un bras par les capitaines des négriers (Baba Kaké et M’Bokolo, 1977).
Le négrier représente donc la négation absolue de I’€tre humain, qui a servi au plus

grand vol d’humain organisé.

Ces observations se rapprochent de Guillaumin (2002) en ce qui concerne les silences,
I’absence de certains faits historiques et surtout « celui de 1’absence presque totale de
I’« autre » » (Guillaumin, 2002 : 46). De plus, ces mécanismes vont dans le sens de
Van Dijk (1993) par la minimisation des crimes, voire la suppression et I’exclusion des
Noirs dans leur propre histoire. Pour Van Dijk (1993), la domination s’exerce par le

fait que le dominant (ou celui qui représente) contrdle le contexte : « some (elite)



247

participants may control the occasion, time, place, setting and the presence or absence
of participants in such events. In other words, one way of enacting power is to control

context » (Van Dijk, 1993 : 259-260).

En outre, les résultats rejoignent 1’analyse critique du discours, dans la mesure ou les
auteurs des manuels utilisent des euphémismes pour atténuer I’ampleur du drame du
commerce triangulaire. Dans certains manuels, pour expliquer la venue des Africains
a bord des négriers, les auteurs utilisent des mots tels que « déporté » ou « déplacé ».
Seuls les auteurs du volume D 'hier a demain B, utilisent le terme « capture ». Ces mots
utilisés ne permettent pas a 1’¢éleve de comprendre I’ampleur du drame, qu’il s’agissait
de rapts, de vols d’étre humain carrément déraciné et arraché a leurs terres, qui sont
venus contre leur gré. Aussi, pour expliquer la venue des Noirs en Amérique, certains
manuels tels qu’Histoire en action, manuel de [’éleve 2 ou L’Occident en 12
événements 1B emploie le mot « main-d’ceuvre », et ce pour parler de I’esclavage :
« Cependant, les Européens apprécient beaucoup le sucre et cette culture se répand dans
les Antilles et au Brésil, ou les colons vont recourir a la main-d’ccuvre des Noirs
d’Afrique apres la disparition des esclaves amérindiens » (Lord & Léger,2005 b : 90) ;
dans L’Occident en 12 événements 1B : « Faute de main-d’ceuvre pour exploiter les
terres dont ils prennent possession, les colons européens contraignent des Amérindiens
et des esclaves venus d’ Afrique a faire le travail et a enrichir I’Europe » (Blouin, 2005b :
84). Les auteurs du volume L ’Occident en 12 événements 1B utilisent aussi le mot
« faire venir » pour parler de I’arrivée des Noirs en Amérique : « Apres avoir €liminé
la population autochtone des Antilles, les Européens ont fait venir des Africains réduits

a I’esclavage pour développer leurs plantations » (Blouin, 2005b : 85).

3% D’hier a demain utilise le mot « déplaceront » (p. 76) ; Réalités 24 (p. 96) et Regards sur les sociétés,
volume 2 (p. 77) le mot « transportent ».



248

Par conséquent, il est important de souligner, comme Juteau (1999) et Guillaumin
(2002), que la domination se dissimule derriére un discours ou le dominant prend la
parole pour I’ Autre. Les Noirs sont au cceur du commerce triangulaire, or comme nous
font remarquer Juteau (1999) et Guillaumin (2002), I’absence de 1’ Autre, et ce, dans sa
propre histoire, est normalisé, et ici, il s’agit des Noirs. Les Noirs sont effacés et
évacués (ou presque) de I’histoire du commerce triangulaire et exclus de leur propre
tragédie. Les termes utilisés viennent totalement banaliser ou atténuer le drame qu’est
le commerce triangulaire. Il est impossible pour 1’étudiant de bien saisir la violence

extréme qui €tait au cceur de ce systéme commercial.

Image

La dimension image est un autre processus ou on peut étudier les mécanismes de
domination et de représentation des Noirs. Cette dimension touche la question

principale, celle de I’exclusion et la question relative a la mémoire.

Cette dimension comporte deux indicateurs :

e cartes géographiques ;
e photos.

La dimension image arbore de fagon manifeste les rapports de domination et le concept
représentation des Noirs. Les indicateurs « cartes géographiques » et « photos » ont

permis d’évaluer cette dimension.

L’indicateur « cartes géographiques » a mis en lumi¢re comment les auteurs ont mis

principalement I’accent sur la puissance et les possessions du groupe dominant.
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Lorsque les auteurs des 5 volumes®® exposent le commerce triangulaire, I’accent est
mis principalement sur les cartes géographiques, de telles sortes que les victimes sont
évacuées (ou presque) de leur propre récit historique. Le mot « esclaves » est écrit en
trés petites lettres sur les cartes, ce qui laisse entendre 1’insignifiance et la banalité des
Noirs marchandises dans cette tragédie. Ces cartes géographiques exposent la
puissance et la grandeur des pays européens et les relations entre les trois continents
dans ce commerce triangulaire. Les auteurs des manuels affichent le systéme
économique du commerce triangulaire ou, encore une fois, I’accent n’est pas mis sur
la marchandisation des Noirs, ce qui banalise 1’esclavage des Noirs. Ces constats
confirment la thése de Said (1985), qui, selon lui, la représentation implique une
violence sur 1’Autre et surtout sa destruction symbolique. Dans ce cas-ci, la réalité
tragique et I’histoire des Noirs dans le commerce triangulaire sont passées sous silence
ou atténuées, en mettant de ’avant le systeéme économique, le présentant sur les cartes

géographiques comme un systéme normal.

L’indicateur « photo » met en relief les silences, les omissions et le caractere flou des
représentations, telles que le négrier. Ces 5 volumes?® expliquent trés peu le négrier,
toutefois nous avons remarqué que 4 volumes (a I’exception de Regards sur les sociétés
volume 2) ont présenté une photo de ce navire. Nous constatons que les photos du
négrier ne sont pas tres claires, a part celle du manuel D 'hier a demain B qui expose

de manicre tres explicite le négrier et la condition des esclaves noirs.

35 Réalités 2A ; L'Occident en 12 événements 1B ; D'hier a demain, manuel de I’éléve B ; Regards sur
les sociétés, volume 2 ; Histoire en action, manuel de [’éleve 2.

36 Réalités 24, L'Occident en 12 événements 1B, D'hier a demain, manuel de [’éléve B, Regards sur les
societes, volume 2, Histoire en action, manuel de [’éleve 2.
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En outre, comme figure de résistance on retrouve Toussaint Louverture et Harriet
Tubman. Cette démarche se rapproche de celle de Juteau (1999) et de Guillaumin (2002)

en ce qui concerne les rapports majoritaires et minoritaires.

Les majoritaires n’accordent pas aux minoritaires la liberté de définir leur
propre vie en fonction de leur trajectoire historique et de leur sens de
I’histoire. [...] C’est également la domination qui engendre une conception
essentialiste et statique d’identité. Lorsqu’on masque les rapports qui
provoquent la communalisation ethnique, on pense l’ethnicité comme
quelque chose de donné, qui existe en dehors du temps, orientant le
comportement des individus et la place des collectivités au sein de I’univers
social (Juteau, 1996 : 101-102).

Dans ce cas-ci, Toussaint Louverture’ est présenté comme un héros, mais les auteurs
effleurent a peine ce personnage. Pareillement pour Harriet Tubman, méme si sa photo

est présentée dans plusieurs livres, nous apprenons trés peu sur elle.

Aussi, a ce qui a trait a I’esclavage des Noirs au Québec, les photos nous ont donné
quelques indications sur la mémoire et la place des Noirs dans la société québécoise.
Comme nous 1’avons souligné, la photo de Marie-Joseph Angélique apparait dans 2
livres d’histoire : Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel A et Reperes, 2e année du
2e cycle. Et un seul volume présente une photo de la mémoire historique le « Rocher
Nigger » : Repeéres, 2e année du 2e cycle. Nous avons repéré 8 volumes qui abordent
I’esclavage des Noirs au Québec. Cependant, il n’y a aucune photo de Noirs qui

accompagne ces explications.

Dans les manuels d’histoire du Québec, notamment Le Québec, une histoire a
construire, 2e année du 2e cycle, volume 1, il n’y a aucune photo, mais on retrouve 2

graphiques. Sur un est inscrit le mot esclave ; et I’autre graphique intitulé L origine

37 Regards sur les sociétés volume 2.
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ethnique des habitants et habitantes établis par mariage au Canada, I’absence des
Noirs est manifeste. Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éléve tome I va dans
le méme sens ou un graphique intitulé La composition de |'immigration canadienne,
avant 1760, montre la composition de la population canadienne. Nous pouvons lire sur
le graphique: «45 % soldats, 16 % Prisonniers, déportés, réfugiés, esclaves...»
(Horguelin, C. e., 2009a : 34). L’auteur ne nous donne aucune indication s’il est
question d’esclaves autochtones ou d’esclaves noirs. Dans ce méme livre d’histoire,
dans la partie Les exclus de la société canadienne, les auteurs rappellent les esclaves

africains, mais il n’y a aucune photo.

Il en est de méme pour le manuel Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e
cycle volume 1 qui mentionne de facon bréve 1’esclavage des Noirs au Québec (p. 111).
Dans la section La pyramide sociale en Nouvelle-France (p.110), les auteurs présentent
les différentes classes dans la société de I’époque suivies de photos pour montrer la
population de la Nouvelle-France. Les Noirs sont visiblement absents sur les photos de
cette pyramide. Présences, Ire année du 2e cycle, volume [ présente également la

société canadienne (p. 109-107). Les auteurs présentent 4 petites sections :

La danse ronde des Canadiens ;
Aux accents frangais ;

De caractere plutot indépendant ;
L’esclavage en Nouvelle-France.

Ces informations sont accompagnées d’une photo intitulée : La danse des Canadiens.

Sur cette photo les Noirs sont clairement absents.
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Mais, nous avons remarqué que quand 1’esclavage était présenté ailleurs, dans d’autres colonies
que le Québec, les explications étaient souvent suivies de photos, comme c’est le cas pour
I’esclavage aux Etats-Unis, au Brésil, sur I’ile de la Dominique ou ailleurs. Prenons quelques

exemples : le manuel Présences, 1" année du 2° cycle, volume 1 (p. 139 ou 141) ;

GEORGE WASHINGTON SUPERVISE

DES ESCLAVES.
George Washington supervise des esclaves sur sa plantation
de Mount Vemnon en Virginie
(Junius Brutus Stearns, XIX® sidcle. Library of Congress,
Washington, Etats-Unis,)

| En 1750, George Washington (1732-1799)
est élu & la Chambre des bourgeois de
la Virginie. Il commande I'armée des
insurgés américains dans la guerre de
I'Indépendance. En 1797, il se retire
de la vie politique et retourne sur

sa plantation.

2 « L'EMERGENCE D'UNE SOCIETE EN NOUVELLE-FRANCE W

Fresques, 1" année du 2°¢ cycle manuel de [’éléve A (p. 167) ;

e ~ iy
Rl
3t

iy

T aa
— L Des esclaves
au travail dans
une plantation
d’indigotiers
Un détail d'une illustration
dans le bas d'une carte
de Henry Monzon, réalisée
en 1773

le changement de métropole LA LOUISIANE 167

Ailleurs

Figures 5.48 et 5.49 George Washington supervise des esclaves et Des esclaves au

travail dans une plantation d’indigotiers
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Reperes 2¢ année du 2¢ cycle (p. 67).

Ainsi, les auteurs de ces volumes d’histoire prétextent raconter une histoire commune, alors que
I’ Autre, ici le Noir, est exclu du récit. Il n’y a aucune (ou presque) photo qui présente les Noirs

comme appartenant a la société québécoise de I’époque.

Figure 5.50  Un employé du gouvernement, sa famille et ses esclaves

Tout compte fait, le concept de représentation des Noirs influence la mémoire, le
discours et I’image. La représentation des Noirs €tablit une relation avec la mémoire et
I’image qui lui refléte une image positive du groupe dominant. Elle interagit é¢galement
sur le discours historique amortissant ainsi la gravité et I’horreur de certains faits
historiques, ce qui explique les silences, les omissions et les absences. Ces
constatations confirment la thése de Hall (2007) en ce sens que la représentation est
des images construites, mais principalement en I’absence de I’ Autre. Ces analyses se
rapprochent aussi de Said (1985) qui affirme que la représentation implique le contrdle

de I’Autre, ce que I’on observe dans la mémoire, le discours et ’image.
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Points de vue

Cette quatrieme dimension répond a la deuxieme question spécifique qui touche a la
prise en compte de la voix et des témoignages des Noirs, et ce, dans la transmission de

leur propre histoire (SQ2)*.

Les résultats de ce premier théme mettent nettement en évidence la censure des voix
provenant des Noirs. « Les auteurs, les spécialistes ou les témoins » par lesquels
I’histoire est racontée, quand les Noirs sont concernés, sont les indicateurs qui nous ont

aidés a mesurer la dimension « point de vue ».

D’abord, pour expliquer le commerce triangulaire, nous avons noté que tous les points
de vue sont émis par des Européens, a I’exception du volume D ‘hier a demain, manuel
de [’éleve B qui cite le roi du Congo, mais il est complétement hors contexte. L’étudiant

ne peut donc pas comprendre 1’intervention du roi du Congo.

De plus, comme nous 1’avons relevé dans la section Mémoire, alors qu’aujourd’hui on
compte plus d’un millier de récits d’esclaves, qui ont non seulement été des écrits
abolitionnistes, mais ils ont été trés célébres, aucun manuel d’histoire et d’éducation a
la citoyenneté ne cite de récits d’esclaves. Le seul récit qui est mentionné est celui
d’une abolitionniste blanche, Harriet-Beecher Stowe, La case de [’oncle Tom. La voix
des Noirs est soustraite, et ce, dans leur propre récit et leur propre drame historique, ce
qui les rend manifestement invisibles. A la lecture de ces manuels d’histoire, nous
avons I’impression que les Noirs ont non seulement été passifs dans leur propre histoire,
mais surtout, qu’ils n’ont jamais rien écrit et n’ont jamais pris la parole sur leurs

expériences. Nous avons I’impression que ce sont les Blancs eux-mémes qui ont lutté

38 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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contre I’esclavage en ¢levant leur voix entre autres par des récits d’esclaves. Dans ces
volumes, les Noirs sont sans voix. Ces constatations traduisent I’idée d’Austin (2015)
qui insiste sur ’importance du discours. Austin (2015) fait remarquer que le discours
dominant, trop souvent, proscrit les luttes, les travaux ou les recherches des Noirs. 11
précise que le discours dominant n’inclut pas I’histoire des Noirs dans le curriculum,
ce qui fait en sorte que les jeunes noirs ont un sentiment d’aliénation dans les
¢établissements scolaires canadiens. Il apparait donc fondamental de mettre au grand
jour le discours des Noirs, et ce, dans leur propre histoire et dans leurs propres luttes,
car cette invisibilité des Noirs masque la réalité de I’histoire et de leur histoire. Cette
position concorde avec Austin (2015) qui affirme que « Dévoiler la généalogie de ces
discours comprend la tache ardue d’enterrer les discours dominants et de déterrer les
discours qui ont été enfouis... » (Austin, 2015 : 241). Nos résultats se rapprochent aussi
des idées de Van Dijk (1993) pour qui le dominé est restreint dans son acte de
communication. Dans un discours, le groupe dominant peut subtilement ou carrément
exclure la voix de 1’Autre sur un sujet (Van Dijk, 1993), et ce qui est le cas dans les
livres d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Cette dimension nous révele donc

I’invisibilité des Noirs dans leur propre histoire.

L’absence de la voix des Noirs, et ce, dans leur propre histoire, est présentée comme
tout a fait normale, ce qui fait écho a la pensée de Van Dijk (1993), de Bourdieu (1997)
et de Ladson-Billings (1998). Van Dijk (1993) explique comment certaines formes de
domination sont si persistantes, qu’elles sont normalisées au sein de la société. Selon

Van Dijk (1993), pouvoir et domination sont en général organisés et institutionnalisés.

Many more or less subtle forms of dominance seem to be so persistent that
they seem natural until they begin to be challenged, as was/is the case for
male dominance over women, White over Black, rich over poor. If the
minds of the dominated can be influenced in such a way that they accept
dominance, and act in the interest of the powerful out of their own free will,
we use the term hegemony (Gramsci, 1971; Hall et al., 1977). One major
function of dominant discourse is precisely to manufacture such consensus,
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acceptance and legitimacy of dominance (Herman and Chomsky, 1988)[...]

Power and dominance are usually organized and institutionalized (Van
Dijk, 1993 : 255).

Bourdieu (1997) va dans le méme sens, pour qui, la violence symbolique a pour effet
les rapports de domination. D’aprés Bourdieu (1997), la violence symbolique engendre
inévitablement 1’exclusion, et ¢’est le point de vue et la vision du dominant qui sont
mis de I’avant (Landry, 2006). Dans le cas de ces livres d’histoire, ou la voix des Noirs
est tue, « cette survalorisation du point de vue des dominants traduit une distribution

inégale des idées et des options politiques dans 1’espace public » (Landry, 2006 : 88).

Pour Ladson-Billings (1998), dans les manuels scolaires, la voix des Afro-Américains
est tue quand elle confrontée et qu’elle s’oppose a la culture dominante. Elle donne
I’exemple de Rosa Parks que les auteurs des manuels d’histoire présentent en réduisant
son action a une simple couturiére fatiguée. Ces auteurs ne la décrivent pas comme une
femme qui était déja une participante active de longue durée pour la justice sociale, ce

qui I’a d’ailleurs préparée a confronter 1’idéologie ségrégationniste.

Ainsi, dans ces manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, ce sont les Blancs
qui prennent la parole a leur place ou qui émettent leurs points de vue, ce qui reproduit
inévitablement des rapports de domination. La voix des Noirs est donc censurée et

inexistante.

Présence des acteurs

Contrairement a la dimension « points de vue », celle de la « présence des acteurs » se
manifeste par I’absence ou la présence physique et la participation citoyenne des Noirs
dans le récit historique. La dimension « présence des acteurs » s’intéresse a la présence

des acteurs dans I’histoire du Québec. Dans ce premier théme, cette dimension répond
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a la question principale (QP). Elle répond également a la question spécifique

concernant la mémoire (QS1)*°.

L’indicateur fréquence des acteurs noirs dans I’histoire du Québec a permis de mesurer

la dimension « présence des acteurs ».

La dimension « présence des acteurs » est treés visible dans I’histoire du Québec. De ce
fait, a travers Matthieu da Costa, Olivier Le Jeune, Marie-Joseph Angélique et
I’esclavage des Noirs au Québec, les manuels nous apprennent beaucoup quant a la
présence des Noirs, les références mémorielles des Noirs et la dimension « raciale »

dans I’explication des inégalités qui ont marqué I’histoire des Noirs.

Si Matthieu da Costa est le symbole de la présence des Noirs libres au Québec, Olivier
Le Jeune et Marie-Joseph Angélique sont les symboles de 1’esclavage au Québec.
Matthieu da Costa est visiblement absent de tous les manuels d’« Histoire et éducation
a la citoyenneté ». Mais, comme nous 1’avons observé certains volumes font allusion

soit a Olivier Le Jeune, Marie-Joseph Angélique ou a I’esclavage.

Le manuel Repeéres, 2e année du 2e cycle est le seul manuel qui accorde deux pages
complétes sur I’esclavage des Noirs au Québec et le seul qui fait mention d’Olivier Le
Jeune. Or, ce jeune garcon est trés important, car comme le soulignent certains
historiens, tels que Williams (1998), il s’agit «de premiers fondements d’une
institution esclavagiste, ce n’est qu’en 1685 que I’esclavage se voit accordé une
certaine sanction légale avec 1’adoption du « Code noir » » (Williams, 1998 : 23).

Olivier Le Jeune est vraisemblablement le premier noir esclave recensé au Québec et

39 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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«[il] symbolise néanmoins le début d’un mouvement qui prendra de 1’ampleur cinq

décennies plus tard » (Bouchard et Lévesque, 2011 : 156).

Quant a Marie-Joseph Angélique, elle n’est présentée que dans deux manuels, dont
Fresques, Ire année du 2e cycle, manuel A qui nous renseigne trés peu sur elle. Par
contre, Reperes, 2e année du 2e cycle nous éclaire davantage sur Marie-Joseph
Angélique. Alors, nous constatons que Marie-Joseph Angélique non plus ne figure
presque pas dans les manuels d’« Histoire et éducation a la citoyenneté ». Ces deux

personnages sont donc exclus du récit historique.

En ce qui concerne I’esclavage des Noirs au Québec, les auteurs des manuels en parlent
trés peu. Ils n’approfondissent pas ce theme, ce qui minimise les conséquences et la
portée de I’esclavage des Noirs au Québec. Ils insistent surtout sur le nombre restreint
de cette population au sein de la société québécoise. Pourtant, d’aprés I’historien
canadien Walker (1980), « L’ esclavage fait [...] indéniablement partie de notre histoire ;
néanmoins, le fait que I’esclavage a toujours existé au Canada est I’un de nos secrets
les plus gardés » (Walker, 1980 : 21). Trudel (2004) corrobore cette réflexion en

insistant sur le fait que I’esclavage était 1égalisé au Canada (Québec).

Nous avons 1a le premier texte officiel qui statue sur I’esclavage au Canada.
Désormais, les Noirs et les Amérindiens qui auront été achetés seront
esclaves, comme la chose se pratique a 1’égard des Noirs dans les Antilles
francaises : Noirs ou Amérindiens, ils appartiennent en pleine propriété a
ceux qui les ont acquis. Cette ordonnance de Raudot demeurera le texte
fondamental... (Trudel, 2004 : 53).

De plus, quelques livres comportent la section Ailleurs, a I’exception du volume
Reperes, Ire année du 2e cycle, manuel de 1’éleve A qui ne contient pas de section

Ailleurs.

e Fresques, 2e année du 2e cycle, manuel de [’éleve tome 1
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Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de [’¢leve A

Présences Ire année du 2e cycle, volume 1

Le Québec, une histoire a suivre..., Ire année du 2e cycle volume 1

Le Québec, une histoire a construire, 2e année du 2e cycle, volume I et 2
Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire thématique du Québec, volume
1

Reperes, 2e année du 2e cycle

e Présence Ire année du 2e cycle, volume 2

o Fresques Ire année 2e cycle, manuel de l’éleve B

L’analyse de ces manuels nous permet de constater que les auteurs tentent constamment
d’atténuer et de minimiser I’esclavage en Nouvelle-France en se comparant aux autres
colonies. Quand les auteurs présentent I’esclavage dans les autres sociétés ou dans les
autres colonies, ailleurs qu’au Québec, ils prennent le temps de préciser sur la
population noire, et ce, méme si la population noire de cette colonie représentait un
nombre restreint. Prenons comme exemple le manuel Fresques, 2e année du 2e cycle,
manuel de [’éléve tome [. La présence des Noirs au Québec est a peine soulignée.
Cependant, au chapitre Ailleurs, la population (p. 100), les auteurs détaillent sur la
présence des Noirs au Brésil (p. 108-110) et ce, méme si cette population n’est pas
nombreuse. Les auteurs rapportent que « les Blancs représentaient presque 50 % de la
population totale du Brésil » (Horguelin, C. e., 2009a : 109). Et continuent en précisant
qu’« En 2000, la population noire formait 6,2 % de la population totale du Brésil »
(Horguelin, C. e., 2009a : 110). Dans la partie Une population diversifiée, les auteurs
de ce manuel exposent trés clairement la composition de la société brésilienne : « La
population est divisée en plusieurs groupes : les Blancs, les Noirs, les Métis, les
Asiatiques, les Autochtones et les autres groupes culturels » (Horguelin, C. e., 2009a :
109). Ils retracent la provenance des Noirs au Brésil en faisant un lien avec la
disparition autochtone : « En plus d’étre pourchassés par les colons, les Autochtones
sont décimés par les maladies venues d’Europe [...] et leur communauté frole la
disparition. Pour remplacer cette main-d’ceuvre, les Portugais décident de faire venir

des esclaves d’Afrique » (Horguelin, C. e., 2009a : 108).



' gl 4 Xy Fr -
lunius B, Stearns, George Washington & sa plantation de Mount Vernen
(1853)

Le premier président des Etats-Unis, Gearge Washington, £tait
propriétaire d'une grande plantation en Virginie. Il possédait
de nombrews esclaves noirs

et al.,2006c : 136).

Figure 5.51
(1853)
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Par ailleurs, certains auteurs des manuels,
notamment ceux du volume L'Occident en 12
événements 1B ou Présences, 1™ année du 2°
cycle, mnous informent sur certains
esclavagistes, mais, encore une fois, dans les
sociétés ailleurs qu'en Nouvelle-France. Par
exemple, les auteurs du livre L'Occident en
12 événements IB nous montre George
Washington sur sa plantation ou ses esclaves
travaillent. Les auteurs de ce volume
précisent que George Washington « possédait

de nombreux esclaves » (Brodeur-Girard, S.

Junius B. Steams, George Washington a sa plantation de Mount Vernon
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4 GEDRGE WASHINGTON SUPERVISE
DES ESCLAVES.
George Washington supervise des esclaves sur sa plantation
de Mount Vernon en Virginie.
{Junius Brutus Stearns, XIX® siécle. Library of Congress,
Washington, Etats-Unis.)

En 1759, George Washington (1732-1799)

est élu & la Chambre des bourgeois de
la Virginie. Il commande l'armée des
insu I'gés amél'i'\'(\inr'\il;tns la 5ue|‘1'r.- de
I'Indépendance. En 1797, il se retire

de la vie politique et retourne sur
sa plantation.

2 « L'tMERGENCE D'UNE SOCIETE EN NOUVELLE-FRANCE m_

Prenons un autre cas, le volume Présences, 1" année du 2° cycle volume 1, ou les auteurs nous
montrent George Washington comme un esclavagiste (p. 141). Pourtant plusieurs grandes
personnalités au Québec possédaient des esclaves. Pour Trudel (2004) I’esclavage au Québec était
« une institution formellement reconnue » (Trudel, 2004 : 126) et plusieurs grands fonctionnaires
et religieux possédaient des esclaves. D’ailleurs, Bouchard et Lévesque (2011) citent Trudel en

rappelant que le clergé et plusieurs francophones possédaient des esclaves.

Des membres du clergé catholique, aussi, les Messeigneurs Lava et de Saint-Vallier,
ainsi que plusieurs communautés religieuses : les Jésuites [...] autres illustres
trafiquants d’esclaves, intégra méme deux Noirs vétus d’un pagne dans ses armoiries.
Marguerite d’Youville, future fondatrice des Sceurs grises, future sainte également, a
qui I’on demandait comment elle, si pieuse, pouvait avoir des esclaves... (Bouchard et
Lévesque, 2011 : 158).

L’'historienne Cooper (2007) I’a aussi souligné :

Comment se fait-il que 1'on sache tant sur la vie de fondateurs tels que Matthew Elliott,
Peter Russell et Marie de 1'Incarnation, et que I'on ignore que ces gens et d'autres ont
été parmi les plus éminents propriétaires d'esclaves ? Ce « petit détail » ne s'est jamais
rendu jusque dans leurs biographies officielles (Cooper, 2007 : 22).

Figure 5.52  George Washington supervise des esclaves
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Somme toute, peu importe le nombre d’esclaves qui se trouvaient en Nouvelle-France,
cela ne change rien dans le dépouillement de I’humanité des victimes. L’esclavage,
c’est priver ’autre de sa liberté en le réduisant a une valeur marchande ou a un bien
meuble. L’esclavage a donc laissé des traces manifestes dans la société, et ce, en dépit
du nombre restreint d’esclaves qu’il y avait au Québec. Tel que Cooper (2007) le
dénonce «l’esclavage a donné naissance a une hiérarchie sociale basée sur la
subordination des Noirs et la suprématie des Blancs au Nouveau Monde et en Europe »
(Cooper, 2007 : 23). L’esclavage a été aboli en 1833, mais ses préjugés raciaux et le
racisme a 1’endroit des Noirs demeurent tenaces, ce sont-1a les traces de 1’esclavage.
Prendre connaissance de ce passé historique n’est pas seulement utile pour les Noirs,
mais il permet de comprendre la société québécoise en général, car le racisme fait
indéniablement partie de son histoire ; d’abord, avec les peuples autochtones et ensuite
avec les Noirs. Comme le rappelle Austin (2010) « In Canada, racialised exclusion
exists in its crudest form in the near erasure of Indigenous peoples’ histories » (Austin,
2010 : 20). Par contre, il ne suffit pas de relater I’esclavage des Noirs au Québec. Mais,
il s’agit d’étre informé et de comprendre les conséquences de cet événement sur nos
sociétés contemporaines d’aujourd’hui. Parler de I’esclavage des Noirs en faisant un
lien avec la société actuelle, permet de mieux saisir notre problématique concernant
I’exclusion des Noirs dans tous les domaines de la société québécoise (Potvin, 2007,
2008 ; Torczyner, 2001,2010 ; CDPDJ, 2011 ; Eid, 2012). Cette réalité n’est pas le fruit
du hasard, elle provient d’un passé esclavagiste et colonialiste ou les Noirs étaient
exclus dans toutes les spheres de la société québécoise (et canadienne). Mensah (2010)

I’illustre en affirmant :

The fact is, much of the negative racial mythology and stereotypes
developed under colonialism and slavery did not disappear with the
abolishment of slavery. [...] Without a doubt, it is because of the legacy
of slavery that Blacks are frequently treated with utter condescension and
discriminated against in nearly all spheres of Canadian life. [...] the racism
faced by Blacks today is an extension of the racism of the colonial era
(Mensah (2010: 39).
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Ainsi, nous pouvons conclure sans équivoque que les Noirs, avant 1’esclavage des
Noirs, n’existent pas. Ils ne sont pas présents dans les ouvrages d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté. De plus, peu de livres d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté mettent en évidence les références mémorielles des Noirs. Quant a
I’esclavage des Noirs, il est trés peu approfondi. Les auteurs des volumes d’histoire
insistent surtout sur le nombre restreint d’esclaves qu’il y avait en Nouvelle-France en

se comparant aux autres colonies.

Le déni

Cette derniére dimension se rapporte a la question spécifique qui porte sur la dimension

«raciale ». Trois indicateurs ont permis d’évaluer le déni :

e Les inégalités raciales sont soulignées et expliquées (ou les Noirs sont
concernes) ;

e La barriére raciale dans différents domaines est mentionnée (ou les Noirs sont
concernés) ;

e Les conséquences de I’esclavage ou du colonialisme sont abordées (ici, il s’agit
de I’esclavage).

Pour ce théme, nos résultats nous ont démontré I’absence (ou presque) des indicateurs

« inégalités raciales » et « barriere raciale ».

Pour I’indicateur «inégalités raciales » (soulignées et expliquées) aucun manuel ne
détaille sur cet aspect issu de ’esclavage des Noirs. D’ailleurs, en ce qui concerne le
Québec, aucun volume n’a abordé la question de race et de racisme en lien avec
I’esclavage. Nous avons constaté qu’il était relevé tres brievement quand il s’agissait
de colonies ailleurs qu’au Québec, notamment dans le volume Fresques, 1re année du
2e cycle, manuel de [’éléve A, ou les auteurs expliquent et présentent une photo pour
montrer la hiérarchisation basée sur la couleur de la peau au Brésil (p. 117). Les auteurs

écrivent en ces termes : « Cette aquarelle, qui date du XIXe si¢cle, montre les rapports
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hiérarchiques basés sur la couleur de la peau au Brésil. On y voit un maitre blanc et sa
famille, suivis d’une dame de compagnie mulatres. Des domestiques noirs ferment le

cortege » (Fortin, S. et al., 2006a : 117)

Toutefois, les auteurs ne précisent pas qu’il s’agit des conséquences de la traite négriére.
De plus, I’indicateur les conséquences de 1’esclavage est carrément absent (ou presque)
des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Comme nous I’avons mentionné,
la plupart des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté mettent en évidence
les conséquences positives du commerce triangulaire : 1’alimentation, la musique, la
présence des personnes noires dans divers pays d’Amérique... A 1’exception de deux
volumes qui font trés brievement allusion aux répercussions néfastes de la traite
négriére : Regards sur les sociétés, manuel 2 et Histoire en action, manuel de [’éléve 2

(dans la section héritage et incidence nous avons €laboré a ce sujet).

Quant a I’histoire du Québec, les auteurs des manuels d’histoire ne parlent jamais des
conséquences néfastes de ’esclavage, ni des inégalités ou des barriéres raciales au sein
de la société québécoise. A la lumiére des résultats, ces phénoménes ne semblent pas
exister au Québec, mais plutot ailleurs. Prenons, par exemple le livre d’histoire Reperes,
Ire année du 2e cycle. Manuel de [’éléve, B, les auteurs parlent de ’esclavage des Noirs
aux Etats-Unis (p. 323). Par la suite, 4 la page 323, I’éléve répond a la question suivante :
«Selon vous, la condition des Noirs aux Etats-Unis s’est-elle améliorée aprés
I’abolition de 1’esclavage en 1865 ? » (Thibeault, A. et al.,2006b : 323). Or, nous ne
retrouvons aucune réflexion ou 1’étudiant est amené a réfléchir sur la condition des
Noirs au Québec en lien avec ’esclavage. Prenons un autre exemple, les auteurs du
livre Histoire en action, manuel de [’éleve 2 consacrent un chapitre intitulé Racisme et
antiracisme en Occident (p. 244-290). Les auteurs font clairement un lien entre certains
événements et le racisme, notamment I’ Allemagne nazie ou la ségrégation raciale aux
Etats-Unis. De plus, ils utilisent un vocabulaire pour démontrer la gravité de ce drame

humain : « massacre », « terribles » « barbares », « racisme », « grandes injustices »,
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« combattre le racisme »... (Lord & Léger, 2005 b : 244). La traite transatlantique dure
plus longtemps et les auteurs des manuels d’histoire font silence sur ces impacts
historiques, dont le racisme et les préjugés, qui en découlent. Les auteurs du volume
Histoire en action, manuel de [’éléeve 2 rappellent trés brievement le racisme et
’attitude de I’Occident a I’endroit des Noirs dans la section Racisme et antiracisme en

Occident :

Les racines du racisme en Occident sont trés anciennes. Tu n’as qu’a te
rappeler 1’attitude des colonisateurs de la Renaissance face aux
Amérindiens et aux Noirs africains [p. 80-82 et p. 91]. De la méme facon,
les Occidentaux du 19e siecle étaient convaincus de la supériorité de leur
civilisation. La science occidentale de 1’époque leur donnait raison.

Au 20e siecle, cette attitude supérieure et méprisante. Que ce soit en
Afrique, en Asie, en Europe ou en Amérique latine, des milliers et parfois
méme des millions de personnes sont assassinées a cause de leur
appartenance ethnique, religieuse et politique. Le massacre des juifs
d’Europe par le gouvernement national-socialiste d’ Allemagne est un des
exemples parmi les plus terribles de ces actes barbares. Le racisme méne
aussi a de grandes injustices comme te le révélera ton enquéte sur la
conquéte des droits civiques des Noirs aux Etats-Unis. Ces événements
malheureux ont permis a nos sociétés de prendre conscience de la nécessité
de combattre le racisme (Lord & Léger, 2005 b : 244).

A la suite de ces explications, un paragraphe titré L ’Allemagne nazie : un Etat raciste
nous renseigne explicitement sur la formation de « cette vision raciste et totalitaire de
I’Etat allemand qui forme la base du programme du parti nazi » (Lord & Léger, 2005 b :
247). Or, il n’y a aucune section ou aucun paragraphe, dans ces livres d’histoire, qui

associe commerce triangulaire au racisme.

De plus, rappelons que la caractéristique méme du Code noir est dans sa politique
raciste dans la mesure ou elle nie I’humanité des Noirs. Le Code noir est un ensemble
de textes juridiques qui réglemente la vie de 1’esclave tel que ces deux manuels

I’exposent. Mais, le Code noir est surtout un recueil de textes juridiques racistes qui
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institutionnalise et confine le Noir dans un état d’infériorité ou il est considéré comme

un « bien meuble », selon ’article 44 :

Article 44

Déclarons les esclaves étre meubles et comme tels entrer dans la
communauté, n’avoir point de suite par hypotheéque, se partager ¢galement
entre les cohéritiers, sans préciput et droit d’ainesse, n’étre sujets au
douaire coutumier, au retrait féodal et lignager, aux droits féodaux et
seigneuriaux, aux formalités des décrets, ni au retranchement des quatre
quints, en cas de disposition a cause de mort et testamentaire » (Taubira et
Castaldo, 2006 : 52).

Or, les manuels qui I’abordent, soit Regards sur les sociétés volume 2, L’Occident en
12 événements 1B, Fresques, Ire année du 2e cycle manuel de [’éleve A et Présences,
Ire année du 2e cycle, volume 1, ne soulignent jamais la question de race et de racisme.
Jamais les auteurs de ses livres d’histoire ne présentent le Code noir comme un recueil

de textes juridiques racistes qui institutionnalise 1’infériorité des Noirs.

Ce Code nie toute I’humanité des Noirs. Il s’agit donc « d’une politique raciste [qui]
fut organisée et planifiée administrativement par les plus grands Etats européens »
(Gauvin, 2007 : 25), ce qui n’est mentionné dans aucun des manuels d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté. Dans ces deux manuels, nous ne retrouvons aucune

explication sur le caractére raciste de ces lois.

En outre, aujourd’hui, nous savons pertinemment que le Code noir ne présente pas du
tout les conditions réelles des esclaves. D’ailleurs, dans son livre Le Code noir ou le
calvaire de Canaan, Sala-Molins (1987) fait remarquer que le Code noir n’explique
pas la provenance des esclaves, la raison de leur présence en Occident ; ou encore de

quelles facons ils viennent, les maltraitances...
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Les articles cités, notamment 1’article 22 du manuel Regards sur les sociétés volume 2,
demande aux maitres de bien traiter leurs esclaves : « Seront tenus les maitres de faire
fournir, par chacune semaine, a leurs esclaves agés de dix ans et au-dessus, pour leur
nourriture, deux pots et demi, mesure de Paris, de farine de manioc... » (Dalongville et
al., 2006b : 80). Pourtant, en réalité il était tout a fait autrement. Ce sont les écrits
d’esclaves qui nous permettent de vraiment comprendre et d’examiner la vie
quotidienne de I’esclave. A la lecture des récits d’esclaves, nous pouvons constater une
contradiction flagrante entre, d’une part, les dispositions du Code noir imposant
certaines obligations minimales aux maitres et, d’autre part, les conditions
insoutenables et atroces des esclaves. Taubira et Castaldo (2001) vont dans le méme
sens que Sala-Molins (1987) en affirmant qu’« On n’insistera cependant jamais assez
sur le fait que la lettre du Code noir est une chose, la condition réelle des esclaves une
autre. Le Code noir permet d’apprendre beaucoup sur 1’esclavage, mais absolument
rien sur cette condition réelle » (Taubira et Castaldo, 2006 : 11). Regards sur les
societés volume 2 expose I’article 22, ou I’article 54, voulant que le maitre prenne soin
de son esclave. Or, dans la réalité c’est absolument différent. Comme avance Plumelle-

Uribe (2001) :

Il existe des légendes qui ont la vie dure. L une d’entre elles veut que, en
Amérique, les Noirs, en dépit de la négation de leur humanité, auraient
bénéfici¢ d’une vie aménagée par les Blancs. Leur survie animale aurait été
plutot préservée. [...] ...le Blanc, ce dernier 1’aurait un peu ménagé. En
conséquence, les Noirs auraient été relativement bien nourris et logés. [...]
Telle est la 1égende véhiculée non par les Noirs [...] mais par les Blancs
eux-mémes. Or, 1’étude des faits n’étaye en rien cette théorie. (Plumelle-
Uribe, 2001 : 60).

Ainsi, le Code noir ne nous apprend rien sur 1’horreur de 1’esclavage et sur la vie
quotidienne des esclaves noirs. Le Code noir a pour fonction de réglementer la vie des

esclaves noirs.
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Nous constatons donc qu’aucun de ces manuels ne touche aux incidences, d’abord pour
le continent africain sur le plan démographique ou économique. Au-dela de la quantité
d’Africains capturés ou morts, il y a la qualité des personnes déracinées qui n’est pas
soulignée et qui est trés importante. Les Européens capturaient les meilleurs, les plus
vigoureux de la population. Ainsi, « le prélévement s’est opéré dans les tranches de
populations les plus nécessaires au dynamisme et au progres, c¢’est-a-dire les meilleurs
producteurs et procréateurs » (Ki-Zerbo 1972 : 220). De plus, la traite a installé des
guerres internes et des violences incessantes et en permanence en Afrique. Les manuels
d’histoire et d’éducation a la citoyenneté analysés mettent en évidence 1’héritage positif
de ce commerce destructeur qui a tué¢ des millions d’Africains. Parler d’un apport
positif de ce commerce et passer sous silence toutes les atrocités qui en découlent, ce
n’est pas considérer ces millions de personnes mortes. Leur vie, leur traumatisme, leur
histoire ne comptent pas. Certains historiens qualifient cette période comme Ki-Zerbo
(1972) « de tournant macabre qui aurait pu conduire cette race a la disparition quasi-
totale, comme en Amérique du Nord et du Sud pour les Indiens » (Ki-Zerbo, 1972 :

221).

Pourtant, I’une des conséquences de la traite est « la dégradation durable de I’image de
I’ Africain et du Noir en général [...] Cela ne s’arréta pas avec la fin officielle du trafic
esclavagiste qui portait en germes tous les préjugés antinoirs » (Diakité, 2008 : 209).
L’esclavage est terminé, mais 1’idéologie raciste qui a servi a assujettir les Noirs reste
encore bien présente dans nos sociétés. (Bilé, 2005). Comment les étudiants peuvent-
ils comprendre cet événement historique et faire un lien avec le présent, si les auteurs
de ces volumes n’en parlent pas ? Comment peut-on combattre le racisme et I’exclusion
qui existent encore aujourd’hui a I’endroit des Noirs, si ces réflexions sont absentes des
manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté ? Nous pouvons donc conclure que
la mémoire identitaire des Noirs est manifestement absente de ces ouvrages. Les
auteurs mentionnent le commerce triangulaire, mais les Noirs sont secondaires. On

apprend trés peu sur les victimes, car ce qui est mis en évidence est le coté positif de
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ce commerce. Le commerce triangulaire n’est définitivement pas trait¢ comme étant
un crime, mais comme un systéme qui peut étre amélioré afin d’obtenir des relations
un peu plus équitables. Le racisme et les barriéres raciales qui ont un lien direct avec
I’esclavage ne sont jamais évoqués dans les manuels d’histoire et d’éducation a la

citoyenneté.

Ces constats répondent a la théorie de Bonilla-Silva (2009) le color-blind racism, en
niant le racisme comme figure centrale du commerce triangulaire. Bonilla-Silva (2009)
fait valoir que le color-blind racism des Blancs constitue une idéologie plutot que de
simples préjugés. Gale (2008) cite Bonilla-Silva, qui avance que comme le mouvement
des droits civiques a forcé des changements dans la fagon dont 1’inégalité raciale est
reproduite aux Etats-Unis, de nouvelles explications et de nouveaux termes ont donc
émergé pour justifier « the racial status quo » (Gale, 2008 : 3). Pour Gale (2008), le
color-blind racism est un excellent moyen pour maintenir le privilége blanc. Pour ce
premier théme, ces manuels d’histoire évitent manifestement d’aborder la question de

race et de racisme, ce qui rejoint I’explication de Gale (2008) :

Because overt racist talk in public venues is no longer tolerated,
contemporary racial discussions must be done in code or with shields that
allow actors to express their views in a way that preserve their image of
race neutrality. Color-blind racism has five components: avoidance of
racist speech, semantic moves, projection, diminutives, and rhetorical
incoherence (Gale, 2008 : 4).

Cette forme de représentation est aussi proche de la Critical Race Theory (CRT) selon
laquelle, ces structures de domination sont basées sur une suprématie et un privilége
blancs perpétuant ainsi la marginalisation des Noirs. Newman et Vue (2010) discutent
de la Critical Race Theory (CRT) en éducation et soulignent I’importance de cette
théorie pour analyser, comprendre et surmonter les inégalités dans le milieu scolaire.

La Critical Race Theory (CRT) a permis a plusieurs chercheurs de constater comment



270

le milieu scolaire occulte et minimise I’importance de la race dans les inégalités et ainsi,

perpétue la marginalisation, 1I’oppression et la subordination de certaines minorités :

It is because of the meaning and value imputed to whiteness that CRT
becomes an important intellectual and social tool for deconstruction,
reconstruction, and construction : deconstruction of oppressive structures
and discourses, reconstruction of human agency, and construction of
equitable and socially just relations of power (Ladson-Billings, 1998 : 9).

En présentant soit 1’esclavage des Noirs ou le commerce triangulaire, les manuels
d’histoire ne font aucun lien avec la notion de «race» et de racisme. Le racisme a
I’endroit des Noirs, dans ce commerce est donc inexistant. Ces phénomeénes qui ont un

lien direct avec 1’esclavage sont carrément occultés.

En somme, pour conclure ce premier théme, nos résultats reflétent explicitement notre
problématique et notre revue de littérature. Les dimensions ont mis en évidence
I’exclusion des Noirs, et ce, dans leur propre histoire. Leur mémoire identitaire, leur
histoire, leurs expériences et leur réalité ou ils sont concernés sont presque inexistants
ou effacés du récit historique. Dans ces manuels d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté, seuls les Blancs ont une voix, et ce, dans la propre histoire des concernés.
Ces procédés sont normalisés en démontrant le groupe dominant qui parle au nom des
Noirs, ce qui élimine nettement le témoignage des Noirs sur leurs propres vécus. Dans
ces récits historiques, la voix des Noirs est donc censurée. Les manuels nous révélent
I’exclusion des Noirs dans la trame historique qui les touche et corroborent la thése de
plusieurs chercheurs au Québec (Torczyner, 2001 ; Potvin, 2007, 2008 ; CDPDJ, 2011 ;
Eid, 2012) voulant que les Noirs soient la minorité la plus touchée par la discrimination
et I’exclusion. Cette assertion s’observe et se traduit aussi dans les livres d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté ou ils sont manifestement absents et inactifs (ou presque)
de leur propre histoire. L un des fondements de la domination est le fait d’avoir acces
et d’avoir le privilége au discours et a la communication (Van Djik, 1993). Dans cette

perspective, le groupe dominant enferme 1’Autre, (ici, il s’agit du Noir) dans une



271

représentation figée (Said, 1980). Dans ces volumes, la voix des Noirs et leurs
expériences est manifestement censurées, ce qui nous incite a faire un parallele avec ce

que Van Djik (1993) appelle segregated structure.

As well as in access patterns and context structures, such modes of
exclusion are also apparent in discourse structures themselves. Indeed,
some voices are thereby censored, some opinions are not heard, some
perspectives ignored: the discourse itself becomes a "segregated” structure
(Van Djik, 1993: 260).

En d’autres termes, que ce soit a travers la « mémoire », le « discours » ou « I’image »,
c’est le groupe dominant qui est mis de 1’avant. Les dimensions « point de vue »,
« présence des acteurs » et « déni » ont mis en lumiére les rapports de domination qui
s’exercent dans les volumes d’histoire, qui censurent (ou presque) la parole, la présence

et la réalité des Noirs.
52 Théme 2 : Colonialisme et violences instituées

Dans ce deuxiéme théme, il s’agit d’observer de quelle maniére chaque manuel aborde
le colonialisme en Afrique. Nous rassemblons les informations sous quatre catégories,
soit colonialisme européen et racisme, les différents génocides, les violences, les
témoignages et ceuvres de référence. A la fin du théme 2, nous procédons a I’analyse

des résultats.

5.2. Théme 2 : Colonialisme et violences instituées

Dans ce deuxieme theéme, il s’agit d’observer de quelle maniére chaque manuel aborde
le colonialisme en Afrique. Nous rassemblons les informations sous quatre catégories,
soit colonialisme européen et racisme, les différents génocides, les violences, les
témoignages et ceuvres de référence. A la fin du théme 2, nous procédons a 1’analyse

des résultats.
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5.2.1 Colonialisme européen et racisme

Le racisme est un pilier central du systétme colonial. Dans cette partie, il s’agit
d’observer si les auteurs des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté lévent
le voile sur le racisme comme 1’essence du systéme colonial. Lorsque le racisme est

abordé, nous examinons de quelle maniére il ’est.

Tout d’abord, le deuxiéme théme, colonialisme et racisme, est mentionné dans 5

volumes d’histoire et d’éducation a la citoyenneté :

Realites 2B

L’Occident en 12 événements 2B

D ’hier a demain, manuel de [’éleve B
Regards sur les sociétés, volume 2
Histoire en action, manuel de [’éleve 2

Chacun des volumes cités ci-dessus comporte les mémes thémes et les mémes

chapitres®’ :

Le renouvellement de la vision de I’Homme

L’expansion européenne dans le monde

Les révolutions américaine ou frangaise
L’industrialisation : une révolution économique et sociale
L’expansion du monde industriel

La reconnaissance des libertés et des droits civils

Nous allons surtout nous pencher sur le chapitre L ‘expansion du monde industriel, car
il aborde le théme du colonialisme en Afrique. Cependant, certains volumes, comme

Fresques 2e année du 2e cycle tome 1, Fresques 2e année du 2e cycle tome 2 et

40 Certains noms de chapitre varient d’un manuel a autre, notamment les manuels Réalités 2B et
L’Occident en 12 événements 2B ; mais le théme demeure le méme. Voir annexe C.
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Présences, 2e année du 2e cycle. Une histoire théematique du Québec, volume 1, touche
¢galement au colonialisme. Alors, nous ferons référence a ces manuels

occasionnellement, lorsque I’analyse 1’exigera.

Le volume Reéalités 2B, est divisé en plusieurs dossiers et le théme du colonialisme se

retrouve dans le dossier 5 intitulé : Des colonies exploitées*!.

D’abord, les auteurs de Réalités 2B n’utilisent pas le terme «racisme» ou
« discrimination raciale » pour expliquer 1’idéologie qui découle du colonialisme. Ils
emploient les termes tels que « primitifs » (p. 239), « hiérarchie des étres humains » (p.

240), « monde « civilisé » » (p. 240), « supériorité » (p. 241)...

Dans la section Les idées fondatrices de la colonisation, les auteurs parlent de
hiérarchisation des races : « Au milieu du 19¢ siécle, de nombreux scientifiques croient
fermement a une hiérarchie des étres humains établie en fonction de la race. Ils
considerent que le progres technologique et scientifique de 1’Europe est une preuve
évidente de la supériorité de « I’homme blanc » » (Gagnon, et al., 2006d : 240). Ces

explications sont accompagnées d’une photo, intitulée : 5.10. L évangélisation.

A la page 241, sous la rubrique La littérature européenne, les auteurs poursuivent leurs

explications en ce qui concerne la supériorité des races :

Dans leurs ceuvres, les écrivains soutiennent 1’idée que la colonisation se
justifie par la supériorité de la race blanche. [...] Cette croyance que la
race blanche est supérieure est si répandue qu’on la trouve aussi dans les
dictionnaires. Publié en 1872, le Grand dictionnaire universel du 19e siecle
décrit, a I’article « négre », les caractéristiques physiques des personnes de

41 Son titre différe des quatre autres volumes, au lieu de « L’expansion du monde industriel », le titre est
Des colonies exploitées. Toutefois, il s’agit des mémes thémes, ¢’est le titre qui differe.
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race noire. Toute différence avec la race blanche est interprétée comme un
signe d’infériorité¢ (Gagnon, et al., 2006d : 241).

Ces renseignements sont suivis de la définition du Grand dictionnaire universel du 19e

siecle, 1872 dans I’encadré La littérature européenne (p. 241).

Par la suite, dans la partie La domination économique et culturelle, pour expliquer la
domination des Européens, les auteurs relévent I’existence d’: «un sentiment de
supériorité » (Gagnon, ef al., 2006d : 243). Ils avancent que « [aJnimés par le désir de
civiliser les peuples africains et leur sentiment de supériorité, les colonisateurs
cherchent aussi a assimiler les habitants en les incitant a adopter la langue, la culture et

les valeurs de la métropole (Gagnon, et al., 2006d : 243).

Ce sont aux pages 250 et 256 que les auteurs de ce manuel font référence au mot
« discrimination ». Dans un premier temps, dans la section Le Libéria : une exception,
les auteurs n’utilisent pas le mot discrimination raciale, mais précisent qu’il s’agit de

discrimination. Les éclaircissements se lisent comme suit :

Les nouveaux arrivants entrent en conflit avec les populations autochtones
qui vivent sur leur territoire. La minorité américano-libérienne considere
les autochtones comme des citoyens de second ordre et leur impose
diverses formes de discrimination, ce qui engendre de nombreux conflits
(Gagnon, et al., 2006d : 250).

A la page 256, sous la rubrique L ‘acculturation et la discrimination, les auteurs nous
informent sur la maniere dont les Africains perdent leurs religions, leurs langues, leur
facon de gouverner; et comment, dans les écoles, ils intériorisent «la culture et
I’histoire européenne, qui leur sont présentées comme supérieures aux leurs » (Gagnon,
et al., 2006d : 256). Malgré que le titre de cette page se nomme L ‘acculturation et la
discrimination, nous ne retrouvons aucune explication en ce qui concerne la

discrimination ou la discrimination raciale. A la page 278, dans la section Une Afrique
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marquée, L’impérialisme, les auteurs nous renseignent sur le mot « impérialisme », et
les précisions se lisent ainsi: «L’impérialisme repose principalement sur le
nationalisme. Certains pays, convaincus de leur supériorité, trouvent légitime de
soumettre d’autres pays » (Gagnon, et al., 2006d : 278). Cen’est qu’a la page 279 qu’on
retrouve une trés courte annotation sur le colonialisme et le racisme, dans la partie titrée
Des erreurs a corriger. C’est en deux phrases que les auteurs mentionnent le mot

racisme et colonialisme :

Aujourd’hui, certains pays reconnaissent que la colonisation s’est souvent
accomplie dans la violence et présentent des excuses officielles a leurs
anciennes colonies. En 2001, environ 170 pays d’Amérique, d’Europe,
d’Afrique, d’Asie et d’Australie prennent part & une grande conférence
mondiale contre le racisme organisée par I’ONU a Durban, en Afrique du
Sud (Gagnon, et al., 2006d : 279).

Dans un autre encadré (argus), les auteurs citent les excuses officielles de la conférence

mondiale contre le racisme en ces termes :

Nous reconnaissons que le colonialisme a conduit au racisme, a la
discrimination raciale, a la xénophobie et a I’intolérance qui y est associée,
et que les Africains et les personnes d’ascendance africaine, de méme que
les personnes d’ascendance asiatique et les peuples autochtones, ont été

victimes du colonialisme et continuent a en subir les conséquences
(Gagnon, et al., 2006d : 279).

Par conséquent, dans le manuel d’histoire Réalités 2B, la catégorie colonialisme et

racisme est expliquée tres brievement, dans un petit encadré (p. 279).

L’Occident en 12 événements 2B est divis¢ en plusieurs événements et le théme du
colonialisme se retrouve dans le 11e événement : L expansion du monde industriel.
Comme le manuel Réalités 2B, les auteurs de L ’Occident en 12 événements 2B
n’utilisent pas le terme «racisme» pour expliquer I’idéologie qui découle du

colonialisme. Ils ont recours a des termes tels que : « pas équitable » (p. 302), « pas
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toujours égalitaires » (p. 302), « supérieure » (p. 312), « la primauté de leur culture » (p.
316), «la supériorité de sa race » (p. 335), «le génie inventif des races blanches » (p.
336)... Par exemple au début du chapitre, les auteurs énoncent: « Les échanges
internationaux, qu’ils soient d’ordre économique ou culturel, ne sont donc pas toujours
¢galitaires » (Blouin, 2005d : 302). Dans la partie Quand [’Europe regarde [’ Afrique.

Du nationalisme a ['impérialisme, les auteurs mentionnent :

Les transformations politiques, sociales et économiques qui affectent ces
pays tout au long du 19e siecle contribuent grandement au développement
du nationalisme : les peuples occidentaux sont de plus en plus fiers
d’appartenir a un pays particulier. Ils sont convaincus que leur nation est
supérieure a celle des autres et cherchent a affirmer de plus en plus
clairement la primauté¢ de leur pays dans tous les domaines (Blouin, 2005d :
312).

Par contre, contrairement au livre Reéalites 2B le manuel L’°Occident en 12
évenements 2B va plus loin, car il expose clairement le racisme comme figure du
colonialisme. Méme si les auteurs n’utilisent pas de facon claire le mot « racisme » et
« colonialisme », dans la partie Justifier la colonisation. La supériorité de I’homme
blanc, ils utilisent les termes « théories raciales » ou « discrimination basée sur la race ».

Entre autres, les auteurs du manuel soutiennent que :

Les partisans du colonialisme, [...] Ils sont aussi convaincus de la véracité
des théories raciales qui circulent alors et qui affirment que les Occidentaux
sont naturellement supérieurs aux autres peuples d’Asie, d’Afrique ou
d’Amérique. [...] On considére alors que les capacités intellectuelles des
Africains, des Asiatiques ou des Amérindiens sont plus faibles que celles
des Blancs. Cela permet de justifier une politique de discrimination basée
sur la race dans les colonies. [...] Cette croyance en la supériorité naturelle
des Européens se double de la conviction qu’il faut aider les peuples jugés
inférieurs a améliorer leur sort (Blouin, 2005d : 315-316).

Les auteurs font également allusion a la couleur de la peau en citant Harry Hamilton

Johnston (1858-1927), a la page 330 au paragraphe La couleur de la peau. Tout comme
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Réalités 2B, a la page 336 dans la partie L ‘article « Negre » les auteurs citent un extrait
du Grand Dictionnaire universel du 19e siecle. Mais, comme le livre Realités 2B, il

n’y a aucune autre explication pour expliquer cette expression péjorative.

Dans la partie Dossier A : L’ Empire britannique en Afrique et Le Native Act en Afrique du Sud, les
auteurs continuent en montrant une photo pour démontrer la ségrégation raciale qui existait durant
I’époque coloniale. IIs n’ont pas recours au mot « ségrégation raciale », mais ils spécifient
brievement que : « La société coloniale est treés fermée : les Blancs cotoient trés peu les Noirs »

(Brodeur-Girard, S. e., 2006d : 328).

Le Native Land Act en Afrique du Sud

« En 1913, les 4 millions d’Africains de I'Union
|d’Afrique du Sud] sont ruraux a 90% et
c'est donc la législation fonciére qui va les
concerner. [...] le 20 juin 1913 est mis en
vigueur le Native Land Act, suivant lequel
4 millions d’Africains auront droit a3 7,3 %
de la surface totale de I'Union, tandis que un
million de Blancs lfiﬁpuxu:nnj de 82.70%
des terres.»

Robert Cornevin, Histoire de UAfriaque, 1975

Robert Cornevin {1919-1988)

Administrateur dans les colonies francaises,
Robert Cornevin est devenu un africaniste
réputé, auteur de nombreux ouvrages sur

histoire du continent africain.

Figure 5.53  Le Native Land Act en Afrique du Sud

D hier a demain, Manuel de [’éleve B est divisé en plusieurs chapitres et L’expansion

du monde industriel se trouve au chapitre cing.
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Tout comme les livres Réalités 2B et L 'Occident en 12 événements 2B ce manuel utilise
les mémes vocables pour expliquer le sentiment de supériorité des Blancs. Les auteurs
de D’hier a demain, manuel de l’éléve B expliquent implicitement le terme racisme en

lien au colonialisme. Ils le formulent ainsi :

Les Européens sont fiers de leur culture. Ils sont convaincus que la
civilisation occidentale est supérieure a toutes les autres. En conséquence,
ils se croient chargés d’une « mission civilisatrice ». Selon eux, la culture
occidentale doit étre répandue et méme imposée partout dans le monde
(Laville ef al., 2006 b : 181).
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A I’opposé des deux autres volumes, Réalités 2B et L'Occident en 12 événements 2B, les auteurs
D'hier a demain, manuel de [’éleve B expliquent le terme race. Dans un encadré Et aujourd hui...

Le concept de race, les auteurs de ce volume soulévent d’autres explications sur le mot race.

Le concept de race

Au xix® sigcle, le concept de «race supérieure » est souvent
utilisé pour justifier la colonisation de races dites « infe-
rieures ». Les habitudes culturelles de certains peuples
ou encore des traits biologiques comme la taille

du cerveau sont évoqués pour montrer la supériorité

ou l'infériorité de certains groupes d'individus.

Mais aujourd'hui, des études scientifiques sur des popu-
lations de différentes crigines ont clairement démontre
que tous les étres humains partagent les mémes caractéres
fondamentaux. Le concept de race est donc une nation

qui se rapporte a un contexte historique et qu'on rejette

de nos jours.

|

- Dans notre société, y a-t-il encore des personnes
qui croient que certaines races sont inférieures a d'autres?
Que penses-tu de cette croyance?

EXPLORATION d

Figure 5.54  Le concept de race
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Les auteurs D'hier a demain, manuel de 1’éléve B donnent ensuite une bréve information dans
’encadré Info plus. La définition du mot négre au XIX siécle. A la différence des manuels Réalités
2B et L'Occident en 12 événements 2B, les auteurs prennent le temps de préciser que « [u]ne telle

définition serait inacceptable aujourd’hui » (Laville et al., 2006 b : 181).

Inf £/ PLUS

La définition du mot negre

au xix® siécle

La definition du mot negre dans le Dictionnaire u."ll"v't'F_SIF‘.f:'
Lﬁmus_ﬁﬁ du xix® siécle montre a quel ‘,.m'..nt ;11.1 grand
nombre d'Europeens croient AF-;:avteﬁlr 1 lm-:‘ Tra]r;i
supérieure» a cette gpoque. 5e on I'_E-’tl‘[r: :JrE'|. 11t:m ‘ilr‘_
Moirs auraient «1e cerveau plus rf‘:rem.p!uu leger c.lr'nc. 15
yolumineux que celui de I'espece hlan%r‘{“lv:, ce ,1 F,:TOU-[
verait la supériorité des Blancs | Une telle définition seral

inacceptable aujourd hui.

Figure 5.55 Info Plus. La définition du mot négre au XIX® siécle

De plus, les auteurs n’emploient pas le mot racisme ou discrimination raciale et
colonialisme, mais de fagon trés bréve ils parlent de discrimination, notamment dans
une annotation titrée discrimination, ils formulent : « Fait de ne pas traiter tout le monde
¢galement. Ainsi, lorsqu’un individu ou un groupe social n’a pas les mémes droits
qu’un autre, il est victime de discrimination » (Laville et al., 2006 b : 192). C’est en
quelques phrases que les auteurs font un bref lien entre la discrimination et le
colonialisme. Par contre, ils n’utilisent pas les termes racisme ou discrimination raciale.

Dans le petit encadré nommé L ‘exploitation et la discrimination, ils nous fournissent

cette définition :

De fagon générale, la colonisation repose sur 1’exploitation du territoire et
des populations locales pour le bénéfice de la métropole. Les populations
colonisées sont soumises au travail forcé, aux impdts a la dépendance et a
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la discrimination. Elles sont souvent dépossédées de leurs terres et leurs
moyens de subsistance. L’économie traditionnelle, basée sur ’artisanat et
le troc, est progressivement remplacée par une économie monétaire dans
laquelle les biens sont fabriqués en Europe. Les Africains perdent ainsi
leurs reperes culturels et leurs traditions (Laville et al., 2006 b : 192).

Cependant, D'hier a demain B est le seul manuel qui utilise le mot « racisme ». Mais, parce qu’il
est amené hors contexte, 1’éléve ne peut pas comprendre le racisme issu du passé colonial. Le seul
endroit ou I'on fait mention du mot « racisme » est a la fin, la partie D, intitulée Préjugés, racisme

et discrimination (p. 206). 11 s’agit de questions ou les éléves sont appelés a répondre.

o —

Préjugés, racisme et discrimination

1. D'aprés toi, existe-t-il encore des préjuges vis-a-vis des gens qui
appartiennent a différents groupes culturels? Donne quelques exemples.

2. Dirais-tu que les préjugés sont une forme de racisme? Explique ta réponse.

3. Quels groupes de la société sont parfois victimes de discrimination?
Donne des exemples précs de discrimination.

Figure 5.56  Préjugés, racisme et discrimination
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Le livre Regards sur les sociétés, volume 2 est divisé en plusieurs chapitre et L expansion du

monde industriel se trouve au chapitre onze.

De méme que les autres volumes présentés, Réalités 2B, L'Occident en 12 événements 2B et D'hier
a demain, le manuel Regards sur les sociétés, volume 2 va dans le méme sens en empruntant les

mémes vocables pour nous informer sur le racisme en lien avec la colonisation, notamment dans

I’encadré Un manuel d’économie et de droit francais du début du XX° siecle :

" Au passé

Un manuel d'économie et de
du début du XX* siecle

droit frangais

vec des pays neufs pour proﬂ‘fer da,s
les mettre en valeur dans Vintérét
splades primitives qui en sont
le, scientifique, morale,
des races supéricures.
race

«Coloniser, c'est se mettre en-rapport
s de toute nature de ces pays,
cmps E'IPP’U]."TCI' aux p‘{'llp i
la culture intellectuelle, socia
commerciale et industrielle [...] e
donc un établissement fondé en pays neu ‘p‘lr une
but que nous venons d'indiquer.»

ressource
national, et en méme t
privées les avantages de
artistique, littéraire,
La colonisation est
avancée pour réaliser le double

Alexandre Merignhac, Precis de_.'égislatron
et d'économie coloniales, 1912.

Figure 5.57 Un manuel d’économie et de droit frangais du début du XX° siécle

Dans I’encadré Le NATIONALISME a-t-il joué un réle dans la colonisation?, les
auteurs renchérissent en avangant que : « Les nations européennes considéraient que
leur culture était supérieure a celles des Africains et des Asiatiques » (Dalongeville, A.

etal.,2006b : 209).

Aussi, dans le paragraphe Une ceuvre civilisatrice ?, et a la fin de ce chapitre, les auteurs
n’ont pas recours au mot racisme pour expliquer la colonisation, mais ils parlent de

discrimination raciale :
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Les colonisateurs justifiaient leurs conquétes en prétendant qu’il s’agissait
d’une ceuvre civilisatrice [...] Les colonies étaient fondées sur la
discrimination raciale (doc. 6, p. 197). L’idée de I’inégalité des races a été
développée au XIXe siecle. On croyait alors que les différences entre les
caractéristiques physiques signifiaient une inégalité entre les €tres humains
(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 203).

Pour résumer le chapitre, a la fin on retrouve un court paragraphe intitulé Les fondements de la
colonisation. Les auteurs précisent qu’ « Une des causes de cette domination politique, culturelle

et économique était la discrimination raciale » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 208).

r
f

Led foncement

e ba coloeplfadion

A partir du XVI® siécle, les nations europeennes

ont entrepris d'érablir de grands empires

coloniaux en Amérique, en Afrique et en Asie.

Au XIXE® siecle, I'Europe industrialisée avait un

grand besoin de ressources en matieres premieres /
et en main-d’ceuvre. Les nations industrielles /
ont trouvé ces ressources en Afrique et en Asie. /
Une des causes de cette dominarion politique, '
culturelle et économique érait la discrimination
raciale. Les Européens se disaient chargés d une
mission civilisatrice: ils considéraient que leur
civilisation européenne occidentale érait meilleure |
que les autres civilisations en raison de sa supposée

supériorité technologique, morale et intellectuelle.

i
mm——————

Figure 5.58 Les fondements de la colonisation
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Pareillement aux livres Réalités 2B, L'Occident en 12 événements 2B et D'hier a demain, manuel
de [’éleve B, les auteurs de Regards sur les sociétés, volume 2 citent L article « Negre », un extrait
du Grand dictionnaire universel Larousse du 19¢ siecle. Comme le manuel D'hier a demain,
manuel de [’éleve B, le volume Regards sur les sociétés, volume 2 nous précise qu’il s’agit d’une
expression péjorative en nous renvoyant au glossaire a la fin du manuel. La définition se lit ainsi :
« Du mot espagnol negro, « noir ». Ce mot, qui désigne une personne de couleur noire, est

péjoratif. Autrefois, il désignait un esclave noir » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 271).

[ E R E RN EENRENENRNEEERSESE:ER.

"M L R s T R R R R R RN R R R AR AR AR R RN AR R R AR R R R R R R R R R N R

Larticle «Negres »

dans un dictionnaire

du XIX* siecle
«Si les negres se rapprochent
de certaines espéces animales
par leurs formes anatomiques,
par leurs instincts grossiers, ils
en different et se rapprochent
des hommes blancs sous
d’autres rapports dont nous
devons tenir grand compte. Ils
sont doués de la parole, et par
la parole nous pouvons nouer
avec eux des relations intel-
lectuelles et morales, nous
pouvons essayer de les élever
jusqu'a nous, cerrains d’y
réussir dans une certaine limite,
[...] Leur inférioricé intellec-
tuelle, loin de nous conférer le
droit d’abuser de leur faiblesse,
nous impose le devoir de les
aider et de les protéger.»

Pierre Larousse, Article «Négrens,

Grand dictionnaire universel Larousse
du 192 siecle, 1872.

iw.--viiiltl..lllllo!|i
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Figure 5.59  L’article « Negre » dans un dictionnaire du XIX® siécle
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Regards sur les sociétés est le seul volume qui établit clairement un lien entre racisme

et colonisation. Bien que ce soit d’une fagon bréve, dans ’encadré Racisme et

domination, les auteurs rappellent que

L’expansion du monde industriel et la colonisation étaient fondées sur la
discrimination raciale. Les nations européennes considéraient que leur
civilisation industrielle était la plus évoluée ; elles prétendaient apporter
aux peuples colonisés les bienfaits de cette civilisation. Elles ont imposé a

ces sociétés leur domination politique, économique et culturelle
(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 200).

Pour terminer, dans la partie Analyser une partie publicitaire, les auteurs utilisent les termes «

racisme colonial » et « discriminatoire » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 211) pour expliquer une

affiche publicitaire a 1’époque coloniale.

— {1 Une publicité francaise
BA N A N ‘ A ~ pour le produit Banania
‘ (De Andreis, 1915.)
En 1912, une compagnie
francaise a mis sur le marché
un chocolat en poudre compose
de farine de banane, de
ceréales pilées, de cacao et
de sucre. |'une des images
de la marque Banania était
«'ami Y'a bon», un tirailleur
sénégalais, soldat de I'armée
coloniale francaise, représenté
sur ses affiches de promaotion.
Le personnage, une caricature
aux traits grossiers pronongant
le slogan «Y'a ban» (une
allusion au mythe de I'Africain
parlant un francais incorrect),
est devenu un symbole du
racisme colonial. Aujourd’hui,
cette publicité est considérée
comme discriminatoire et
pejorative envers les Africains
et les Africaines.

Figure 5.60  Une publicité frangaise pour le produit Banania



286

Histoire en action, Manuel de [’éleve 2 est divisé en plusieurs dossiers. Le chapitre (ou
dossier) en lien avec notre théme se trouve dans L ‘expansion du monde industriel, le

dossier onze.

Ce manuel est celui qui décrit le mieux le racisme issu du colonialisme. Dans la partie

Le devoir de civiliser, les auteurs affirment :

Les Européens sont convaincus de la supériorit¢ de la civilisation
occidentale. [...] Au 19e siécle, leur suprématie technique et scientifique
constitue pour eux une preuve évidente de cette supériorité. Mais, il y a
plus : la science européenne confirme 1’inégalité¢ des races humaines. La
race blanche se fait donc un devoir moral d’apporter la civilisation et le
progres aux peuples d’Afrique et d’Asie, donnant ainsi bonne conscience
aux colonisateurs qui vont imposer leur langue, leur religion, leurs valeurs,
leurs coutumes et leurs lois (Lord & Léger,2005 b : 210).
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Ces explications sont suivies du paragraphe intitulé Le racisme scientifique (p. 210). Les auteurs
nous renseignent sur la théorie de 1’évolution de Charles Darwin et la hiérarchisation des peuples,
sans toutefois préciser la hiérarchisation raciale. D’ailleurs, par la suite, les étudiants doivent
répondre a une question concernant « la discrimination basée sur I’origine ethnique ». Les auteurs
n’emploient pas le terme discrimination raciale : « La discrimination basée sur 1’origine ethnique
constitue-t-elle encore aujourd’hui un obstacle a la réussite professionnelle d’un individu ? » (Lord
& Léger,2006 b : 211).

Le racisme scientifique
1,_-"\_\ |.‘.'|I"\‘- in ( L-"\!-L:‘“J-

1 Aa i h
[ connais peut-étre la théorie de I'évolution de L.hat
1882). Selon ce naturaliste britannique, les Organismes qui ont survecu

~
I s e Ll ‘adamter 4 leUr environ .mient
. ; jusgu'a maintenarnt sont ceux L=1.~| ont su H.l._l.ll_.la.! i leur environt

mieux adaptés, se reproduisent et transmettent d

[llustre par un exempie Seuls les
une attitude raciste |

2 . 1d :.'1-.'|‘L
§ dont tu as été témain.

5 1orts, ou les

i NPTRE O oy
ration suivante les caractéristiques qui leur ont permis de SUrvivic

Les plus faibles disparaissent.

tlaaTt . P slirriey X sOCcleé-
Certains vont appliquer cette théorie de F'évolution aux socic
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La discrimination
basée sur |'origine ethnique
constitue-t-elle encore aujour-

le darwinisme social. Selon cette théone, il y a des races

supérieures appelées a dominer Ie monde et des

inferieures, incapables de s'adapter, destinées a dispa

. d'hui un obstacle a la réussite
saelon leqranieal £2 professionnelle d'un
physiques. Au sommet e la i D

raitre. Les peuples sont clas

civilisation et leurs caracteres

et

i 3 . mimlae arnalo-saxons '.. 1cais et
hierarchie se trouvent les peuples anglo-saxons, 1.| ng
germaniques. Les populations amérindiennes et les aboTIZenes

leur infériorité en

e

d'Oceéanie se situent au bas de l'échelle : 1ls ont

mourant par millions lors du contact avec les Européens. Dans les revues

d'ethnographie, les encyclopédies ou les dictionnaires, les anthropologues,

les missionnaires et les médecins multiplient les

articles sur le sujet.

Figures 5.61 et 5.62 Le racisme scientifique et Opinion

Les auteurs d’Histoire en action continuent dans la section « Barbares » ou enfants. Ils
exposent deux fagons de percevoir les colonisés : d’une part, il y a ceux qui croient en
la supériorité des Occidentaux : « Des politiciens et des colonisateurs européens sont

persuadés que les « races inférieures » comme les Noirs d’Afrique sont barbares et
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primitives... [...] L’« homme blancy» aurait tous les droits sur les races inférieures »

(Lord & Léger,2005 b : 212).

D’autre part, les auteurs expriment I’opinion des opposants a cette thése de la
supériorité occidentale : «tous les Européens ne partagent pas cette opinion. De
nombreux Occidentaux percoivent plutot les peuples d’Afrique et d’Asie comme des

ignorants, des étres dociles, voire des enfants » (Lord & Léger,2005 b : 212).

Dans la partie Des voix contre l'impérialisme et ses abus, les auteurs relévent les
théories racistes et le colonialisme, mais illustrent leur application en prenant des cas

européens. Selon les auteurs de ce volume :

La course a la colonie ne souléve pas toujours I’enthousiasme. [...] De plus,
on conteste la théorie raciste et sa hiérarchie des races. En effet, si on s’en
tient au darwinisme social, la France aurait perdu la guerre contre les
Allemands en 1871 en raison de I’infériorité¢ des Frangais. Tu comprends
que ces derniers refusent cette conclusion (Lord & Léger,2005 b : 213).

Plus loin, tout comme le manuel L ’Occident en 12 événements 2B, les auteurs
d’Histoire en action, manuel de [’éleve 2 parlent implicitement de racisme et de

ségrégation raciale, mais en ces termes :

La communauté¢ blanche minoritaire accapare les postes dans
I’administration coloniale, bien qu’un certain nombre de fonctionnaires et
de militaires soient recrutés parmi les élites africaines. La hiérarchie sociale
de la colonie africaine rappelle celle des colonies espagnoles d’ Amérique
du Sud : plus la peau d’un individu est claire, plus son statut social est élevé
(Lord & Léger,2005 b : 223).

Dans la partie La disparition de la culture (p. 233-234), les auteurs expliquent la
discrimination dont sont victimes les Africains : « Malgré leurs efforts pour s’intégrer

a la civilisation occidentale, les Africains continuent d’étre traités en inférieurs.



289

Victimes de discrimination, les élites africaines acculturées vivent a cheval entre leur

culture ancestrale et la culture européenne » (Lord & Léger,2005 b : 234).

5.2.2 Les différents génocides

Les génocides provenant du systéme colonial sont la deuxiéme catégorie que nous
analysons. Il est question de mettre en lumiere les silences, les biais, les omissions et

la maniére dont les Noirs sont pris en compte, qui plus est, dans leur propre histoire.

Comme nous 1’avons expliqué dans I’introduction, nous explorons les cinq manuels

suivants :

Reéalites 2B

L’Occident en 12 événements 2B
D’hier a demain, manuel de [’éleve B
Regards sur les sociétés, volume 2
Histoire en action, manuel de [’éleve 2

En analysant ces cinq manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, aucun ne
mentionne les génocides provenant du colonialisme. Le mot « génocide » n’est jamais
cité en lien avec le systéme colonial, sauf dans certains volumes qui font allusion au
génocide du Rwanda. Prenons comme exemple le livre Réalités 2B qui rappelle les

conséquences du colonialisme a la page 280, au paragraphe Les nationalismes.

Au 19e siecle, au moment de la colonisation de I’ Afrique, les métropoles
¢tablissent des frontieres entre les colonies sans tenir compte des
différentes populations qui habitent le territoire. Aujourd’hui, les
revendications de ces populations engendrent des affrontements, parfois
graves, comme celui qui a opposé les Tutsis et les Hutus, en 1994, au
Rwanda (Gagnon, et al., 2006d : 280).
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Ou encore, le manuel L'Occident en 12 événements 2B, qui rapporte, a la page 321, les impacts
de la création des frontiéres au paragraphe L ’invention de frontiéres. Ces renseignements sont

accompagnés d’une photo nommée Camp de réfugiés au Rwanda (1994), ainsi que d’un exercice,

ou I’éléve est invité a nommer « des ceuvres traitant du génocide au Rwanda en 1994 » (Brodeur-

Girard, S. e., 2006d : 321).

Camp de réfugiés au Rwanda (1994)
La réorganisation du territoire effectuge
par les pays colonisateurs n'est pas
strangere aux rivalités entre les Tutsis
&t les Hutus du Rwanda gui causerent
ke terrible génocide de 1994

Figure 5.63  Camp de réfugiés au Rwanda

Les auteurs de L’Occident en 12 événements 2B poursuivent leur explication sur le
Rwanda, dans la partie Fenétre ouverte sur... Les génocides du 20e siecle (p. 411). Ils
nous donnent une définition du terme « génocide» et énumeérent les différents
génocides du 20e siecle. Ces renseignements sont appuyés par une photo montrant le
génocide du Rwanda : Guerre civile au Rwanda (1994). Par la suite, 1’étudiant doit
mener une enquéte : « Fais une recherche sur un des sept génocides énumérés et
présente les principales raisons ayant mené a ce crime contre 1’humanité » (Blouin,
2005d : 411). Au bas de la page 411, nous retrouvons une ligne du temps qui rappelle
les génocides du 20e siecle. Cependant, les auteurs ne citent aucun génocide li¢ au

systéme colonialisme.
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De plus, L’Occident en 12 événements 2B évoque trés bricvement 1’ Allemagne et de
ces colonies au paragraphe L 'Allemagne. Toutefois, les auteurs de ce volume ne citent

pas les mots « génocides » ou « extermination ». Ils ont recours au mot « rudes » (p.

324) :

Arrivée tardivement dans la course coloniale, 1’ Allemagne réussit tout de
meéme a se faire concéder quelques territoires aux quatre coins du continent :
le Togo et le Cameroun en Afrique occidentale, la Namibie dans le sud de
I’Afrique et la Tanzanie en Afrique orientale. La forme de colonialisme
pratiquée par les Allemands sera considérée comme 1’une des plus rudes
(Blouin, 2005d : 324).

L’¢tudiant est ensuite invité a répondre a la question suivante, sans toutefois que les
auteurs de ce manuel décrivent le colonialisme et les violences qui en découlent :
« L’exploitation abusive et mortelle de personnes a des fins mercantiles existe-t-elle
encore aujourd’hui ? » (Blouin, 2005d : 324). A la fin de ce chapitre, nous retrouvons
quelques renseignements sur 1’'uniforme des troupes coloniales allemandes (p. 340),

accompagnés d’une photo.



16 UNE REVOLTE CONTRE L'ENVAHISSEUR

Un grand nombre d'Africains résistent & la colanisation et se révoltent
contre les puissances coloniales. Cette estampe représente des Africains
du sud-ouest qui s'attaquent a un poste de soldats allemands. Elle a éte
publiée dans Le Pefit fournal en 1904

i De quelles armes disposent les soldats européens?

b De quelles armes disposent les Africains?

Figure 5.64  Une révolte contre I’envahisseur

Il en est de méme pour les
auteurs du manuel D'hier a
demain, manuel de [l’éléve
B, ils ne parlent pas
explicitement des Hereros de
la Namibie et ne font aucune
mention de génocide (p.
193). Ils ont recours au
terme « des Africains du
sud-ouest » (Laville et al.,
2006 b: 193). Ensuite, ils
présentent une photo, Une
révolte contre l’envahisseur,
et fournissent ces
explications, sans détailler
davantage cette révolte, en
affirmant que « des Africains
du sud-ouest qui s’attaquent
a un poste de soldats
allemands » (Laville et al.,
2006 b : 193).
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Regards sur les sociétés, volume 2 ne fait aucune mention ni des Hereros ni des Africains du sud-
ouest et ni de génocide. Par contre, Histoire en action, Manuel de I’éléve 2 est le manuel le plus
clair a ce sujet. Il est le seul volume qui rappelle explicitement le mot « extermination » (p. 228)
et les Hereros. Toutefois, les auteurs de ce livre retracent ces événements en trois phrases.
D’abord, a la page 228 : « Dans les années 1900, un soulévement dans le Sud-Ouest africain
allemand meéne a I’extermination de plus de 60 000 personnes » (Lord & Léger,2006 b: 229). Ils
ne parlent pas de génocide, mais tout comme D'hier a demain, manuel de [’éléve B, ils ont recours

au terme « révolte » (Lord & Léger,2006 b: 229). Ils ne nous apprennent rien sur le sort qui est

réservé aux Hereros (p. 229) et ne parlent pas des Namas. Ces informations sont suivies de la photo
11.30 (p. 229).

Ny 229

§ B B R
Dans le Sud-Quest africain,
les Hereros se révoltent
contre le travail forcé imposé
nar les colons allemands. En
1903, cette illustration du

tit Journal, un quotidien
frangais, présente plutot les
Allemands comme les
victimes des Hereros,

Figure 5.65 Dossier 11
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Nous pouvons donc conclure qu’aucun volume d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté ne fait mention des génocides qui sont issus du colonialisme. Ces

événements historiques sont carrément passés sous silence.

5.2.3 Colonialisme et violences

Mettre 1’accent sur les violences coloniales permet de faire ressortir les rapports de
domination. Cette catégorie cherche a savoir si les violences sont passées sous silence
ou complétement évacuées du récit historique et, le cas échéant, de quelle maniére elles
sont exposées. Nous reléverons les extraits qui touchent a la violence, comme les lois
(Code de I’indigénat), les zoos humains (ou exposition universelle), les massacres (tels

que le Congo), les camps de concentration.



295

Le volume Réalités 2B, retrace brievement la conquéte de L’Afrique par les Européens. Ces
explications sont accompagnées de la photo 5.5 Exposition coloniale internationale de Paris en

1931 (p. 236) et les auteurs nous donnent une trés courte information sur I’exposition coloniale :

[ {ANa conquéte du continent africain

Installés sur les cotes africaines
depuis le 16° siécle, les Européens
gerent des comptoirs de com
merce et entretiennent des liens
commerciaux avec les populations
locales. A la fin du 19¢ siécle,
des explorateurs britanniques,
francais et allemands partent a la
découverte de 'intérieur du con-
tinent. Ces explorations poussent
les gouvernements europeens a
pénétrer au cceur de I'Afrique
pour y aménager des colonies.

A partir de 1880, une nouvelle
forme de colonisation voit le jour.
Les conquétes territoriales s’ac-
compagnent d'un systeme de
domination politique, économi-
que et militaire appelée «impéria-
lisme». Aprés la Seconde Guerre
mondiale, le désir d’émancipation
des colonies ébranle les puissances
européennes. Les colonies réussis-
sent a obtenir graduellement leur
indépendance.

EXPOSITION |
COLONIALE

INTERNATIONALE

Dossier 5 Des colonies exploitées

Figure 5.66

A la conquéte du continent africain



|

1851 - Londres, Royaume-Uni
1853 - Dublin, Ilande
1855 - Paris, France
1873 - Vienne, Autriche
1880 - Melbourne, Australie
1884 - Nouvelle-Orléans, Etats-Unis
1885 - Anvers, Belgique
1888 - Barcelone, Espagne
1894 - San Francisco, Etats-Unis
1897 - Bruxelles, Belgique

Figure 5.67  Quelques expositions universelles
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Les auteurs de ce volume
continuent leur explication sur
I’exposition universelle a la page
238 ou ils retracent les expositions

universelles en Europe.
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En outre, a la page 238, la photo 5.9 Exposition universelle de Paris en 1900 nous informe en une
phrase sur cet événement : « A partir du milieu du 19¢ siécle se tiennent de grandes expositions

universelles, dont le but est de permettre aux pays de comparer leurs évolutions industrielles et

technologiques » (Lamarre, ef al., 2006d : 238).

La mitrailleuse.

Cette gravure, datant de 1878, montre des
soldats britanniques utilisant une mitraileuse.
Le principe de la mitrailleuse se développe
pendant la guerre de Sécession américaine
{1861-1865). Les Britannigues équipent et
entrainent leurs troupes a son maniement. lis
5'en servent natamment pour la conguéte du
Soudan en 1898

Exposition universelle de Paris
en 1900.
A partir du milieu du 19° siécle se tiennent de
grandes expositions universelles, dant le but
est de permettre aux pays de comparer leurs
evolutions industrielles et technologiques J

Dossier 5 Des colonies exploitées

Figure 5.68 La mitrailleuse. Exposition universelle de Paris en 1900
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de I'histoire

LETTRE A SA MAJESTE LEOPOLD II

En 1890, un politicien américain du nom de George Washington Williams visite

le Congo. Il y constate le mauvais traitement que les Européens réservent aux
populations locales. Dans une lettre qu'il adresse au roi Léopold Il il dénonce

avec force I'esclavage et I'exploitation dont sont victimes les travailleurs congolais.

Il publie aussi sa lettre dans des journaux américains et européens. Décédé en 1891,
Williams passe la derniére année de sa vie a dénoncer les abus pratiqués au Congo.

George Washington Williams (1849-1891).

Dossier 5 | es exploitées

Dans la partie Témoin de [’histoire (p. 254), la lettre de George Washington Williams, adressée au
roi Léopold II, nous apprend les mauvais traitements réservés a la population congolaise.

Toutefois, les auteurs ne nous décrivent pas les violences du colonialisme au Congo.

Figure 5.69  Témoin de I’histoire. Lettre a sa majesté Léopold 11



! Le Congo

Avant la fin du 19° siécle, les Européens avaient peu de contact avec
les populations du rovaume du «Kongo». Les Portugais s’y étaient
déja aventurés pour faire la traite des esclaves. A partir de 1879,
Léopold 11, roi des Belges (1865 a 1909), commandite une expédi-
tion ayant pour but d'occuper une partie du territoire,

Malgré les prétentions des Portugais sur I'embouchure du fleuve
Congo, Léopold 11 fait reconnaitre le territoire du Congo comme sa
propriété privée en 1885. Grace a sa fortune, le roi des Belges
colonise le territoire et tente de le mettre en valeur. Couvert de
dettes, Léopold Il le céde finalement au gouvernement de la
Belgique, qui lui donne le nom de Congo belge, en 1908.

7%

| Larrivée du chemin de fer au Congo.
Le roi Léopold | fait construire une ligne de chemin de fer entre Léopoldville et Matadi au
Congo. La locomotive qui taisait le trajet & 'époque est aujourd'hul exposée 4 Kinshasa
{ancienne Léopaldville).

Figure 5.70  Le Congo
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Dans la partie Le
Congo (p. 254) ils
présentent le roi
Léopold I et
montrent également
le chemin de fer que
le roi a implanté au
Congo, sans toutefois
faire mention de la
violence provenant de

son régne.

Ce n’est qu’a la page 258, dans la partie Le travail forcé, que les auteurs nous donnent

quelques détails sur les violences. Ils avancent que :



Dans les colonies, les Africains sont exploités ou victimes du travail forcé.
[...] Par exemple, dans certaines colonies, comme au Congo, les Africains
regoivent des punitions corporelles si les quotas de récoltes ne sont pas
remplis. Pour le travail effectué, ils ne recoivent pas nécessairement un vrai
salaire. On leur donne plutdt une compensation sous forme de nourriture
ou de marchandises. Généralement, toutes les tdches pénibles ou
dangereuses sont attribuées aux Africains (Gagnon, et al., 2006d : 258).
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Selon les auteurs de Réalités 2B, les Africains travaillent et batissent des « infrastructures destinées
a moderniser le continent : voies de chemins de fer, ponts et routes » (Lamarre, et al., 2006d : 258).

La photo 5.36 Des chercheurs d’or en Afrique du Sud au 19° siecle (p. 258) dévoile le travail forcé.

AT of -
Des chercheurs d'or en Afrique du Sud au 19° siécle.
Les Européens profitent de la main-doeuvre locale pour s'enrichir dans les mines.

dans le monde? Justifiez votre réponse.

ﬂ Selon vous, le travail forcé existe-t-il encore

e
2 | > L
As1:d  Dossier 5 | Des colonies exploitées

Figure 5.71  Des chercheurs d’or en Afrique du Sud au 19° siécle
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Dans la partie, Les revendications africaines, les auteurs de ce manuel font allusion
aux violences issues du systéme colonial en ayant recours aux mots « dommages » :
«Les Etats d’Afrique entendent recevoir une compensation financiére pour les
dommages qu’ils ont subis » (Gagnon, et al., 2006d : 279). C’est a la fin de cette partie
qu’ils parlent de « violence ». Dans la section Des erreurs a corriger (p. 279), ¢’est en
une phrase que les auteurs soulignent qu’a présent « certains pays reconnaissent que la
colonisation s’est souvent accomplie dans la violence et présentent des excuses
officielles a leurs anciennes colonies » (Gagnon, et al., 2006d : 279). Cependant, tout
au long de ce chapitre, jamais les auteurs de Réalités 2B ne nous décrivent en détail les

violences issues du colonialisme.

L’Occident en 12 événements 2B, présente également 1’exposition coloniale au chapitre
dix, L’industrialisation : une révolution (p. 249). Dans la partie L ’exposition
universelle de 1851, les auteurs nous informent sur cette exposition ainsi que sur les

différentes expositions qui ont eu lieu :

Depuis ce temps, les expositions universelles se succedent. Certains pays
profitent des expositions pour transformer leur aménagement urbain ou
exprimer leur grandeur par des constructions parfois extravagantes ! C’est
le cas de la France en 1889 avec la construction de la tour Eiffel et de
Montréal qui, en 1967, profite de 1’occasion pour agrandir son métro et
aménager 1’1le Sainte-Héléne (Blouin, 2005d : 249).



David Dellepiane, Exposition nationale coloniale

de Marseille (1922)

Visitées par des millions de personnes, les expositions
coloniales permettent aux pays européens de montrer

la grandeur de leurs empires et le rayonnement de

leur influence, Les palais et pavillons qui y sont
construits illustrent les diverses facettes du colonialisme,
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Au chapitre 11 L’expansion du monde
industriel, les auteurs montrent une photo qui
expose ’exposition coloniale & Marseille en
1922. C’est en deux phrases qu’ils nous
informent sur cet événement et sur son role
dans le systéme colonialiste : « Les palais et
pavillons qui y sont construits illustrent les
diverses facettes du colonialisme » (Brodeur-

Girard, S. e., 2006d : 334).

Figure 5.72  David Dellepiane, Exposition nationale coloniale de Marseille (1922)
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Les auteurs du volume L'Occident en 12 événements 2B réserve une page pour les justifications de
la colonisation, dans le chapitre Justifier la colonisation (p, 315). Par contre, ils ne consacrent
qu’une phrase pour rappeler la violence du systéme colonial, suivie d’une photo intitulée

Travailleurs dans une plantation du Togo (vers 1905): « Les industries développées par les

Européens s’appuient habituellement sur une main-d’ceuvre locale peu payée et mal traitée »

(Brodeur-Girard, S. e., 2006d : 315).

Mlleurs dans une plantation du Togo
1905)

llistries développées par les Européens
ilent habituellement sur une main-d'euyre
e payée et mal traitée,

Figure 5.73  Travailleurs dans une plantation du Togo (vers 1905)
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Comparativement au livre Réalités 2B, L'Occident en 12 événements 2B nous renseigne un peu
plus sur le roi Léopold II et les violences du colonialisme. Dans la partie Le Congo belge de
Léopold II (p. 32-324), les auteurs nous présentent la colonisation du Congo. En une phrase, ils
nous dévoilent la violence du colonialisme : « L’exploitation de son domaine donne cependant lieu
a de terribles violations des droits humains, causant la mort de plusieurs millions de personnes »
(Brodeur-Girard, S. e., 2006d : 324). Sous la photo Léopold II, roi des Belges (vers 1880), les
auteurs utilisent le vocable « brutale » pour exprimer la violence de la colonisation du roi Léopold

IT : « Il y exerce une domination particulierement brutale » (Brodeur-Girard, S.e., 2006d : 324).

Léopald II, roi des Belges
(vers 1880)

Intéressé trés tot par

la colonisation de I'Afrigue,
Léopold Il (1835-1900)
investit sa fortune personnelle
dans un immense domaine
le long du fleuve (o nao.
Il'y exerce une domination
Jparticuliérement brutale,

Figure 5.74  Léopold 11, roi des Belges (vers 1880)
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A la page 328, dans la section Dossier A : L empire britannique en Afrigue, les auteurs
ne font aucune mention de violence, mais parlent plutdt de « véritables pénitenciers » :

«Les mines d’Afrique du Sud sont organisées comme de véritables pénitenciers »

(Blouin, 2005d : 328).

Dans la section Chaise a porteurs, en une phrase, les auteurs nous indiquent quelques « contraintes
» auxquelles sont soumis les Africains : « Les administrations coloniales sont souvent obligées de
recourir & diverses contraintes pour obliger les Africains a accepter ce travail mal payé et peu
gratifiant » (Brodeur-Girard, S.e., 2006d : 329). A la page 336, dans la section La France
esclavagiste dans ses colonies (vers 1845-1848), quoiqu’en une phrase, 1’explication est un peu

plus explicite : « Le travail forcé demeure cependant courant par la suite » (Brodeur-Girard, S.e.,

2006d : 336).

; " ; 1R45-1848
L X La France esclavagiste dans ses colonies (vers 1585-1555
3 /| & (o La France ne procéde ent & Fabo e
| ~ ¥ w'en 1848 ]
4 ‘_."-‘{ LR quen losd :
1- A f |a suite. La Grande-Bret

1833 alors

de l'esclavage en

attendre 1865

Figure 5.75 La France esclavagiste dans ses colonies (vers 1845-1848)

La lettre adressée au roi Léopold II de George W. Williams et I’extrait du livre de
Baron Edmond de Mandat-Grancey nous renseigne un peu plus quant a la violence qui
sévit dans ce systeme. George Washington Williams est explicite en décrivant le

comportement des colonisateurs :

les officiers blancs arrivent avec une force expéditionnaire et brilent leurs
maisons. [...] A propos de la maniére dont est rendue la justice : le
gouvernement de Votre Majest¢ fait preuve de cruauté excessive envers ses
prisonniers, les condamnant a étre enchainés comme des forgats pour les
délits les plus mineurs. [...] A propose de I’esclavagisme: [...]
I’administration de Votre Majesté est engagée dans le commerce des
esclaves, de gros et de détail. Elle achete, vend et vole des esclaves. [...]
(Blouin, 2005d : 337).
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Dans le paragraphe titré Le paiement des impots (p. 339), Baron Edmond de Mandat-

Grancey nous démontre clairement la violence :

Au Congo, les imp0ts se paient en nature. Dans la plupart des districts, les
chefs doivent fournir a date fixe un certain nombre de kilogrammes de
caoutchouc qu’ils font recueillir par leurs esclaves ou plus généralement
par des femmes dans les foréts. Quand ces chefs sont en retard [...], on
prend toutes les femmes du village et on les consigne dans le fort le plus
voisin [...] Et ce sont celles-la qu’on donne aux soldats [...] (Blouin,
2005d : 339).

Contrairement aux deux autres manuels présentés, Réalités 2B et L’Occident en 12
évenements 2B, le volume D ’hier a demain, manuel de [’éléve B n’aborde pas

I’exposition coloniale.

En outre, comparativement aux deux autres volumes Reéalités 2B et L’Occident en 12
événements 2B, les auteurs D 'hier a demain, manuel de [’éleve B abordent trés peu la
violence a I’endroit des populations africaines provenant du colonialisme. Les auteurs
introduisent la partie Le partage de [’Afrique, en rapportant que « L’impérialisme
colonial se manifeste de fagon brutale dans les derniéres années du XIXe siécle, au
moment du partage de 1’ Afrique entre les puissances occidentales » (Laville ez al., 2006
b : 184). Toutefois, ce n’est qu’a la page 187, et ce brievement, dans la section La
course a la colonisation, que les auteurs évoquent la violence issue du systéme colonial
dut au tracé artificiel des frontieres en Afrique. Ils ne parlent pas des violences exercées

par les colonisateurs sur les populations africaines :

La course a la colonisation a mené a un tracé artificiel des frontieres. Des
populations d’origine ethnique et de cultures différentes se sont vues
obligées de vivre a I’intérieur de ces nouvelles fronti¢res. Cette situation a
engendré, depuis, un grand nombre de tensions et de conflits entre les
populations locales (Laville ef al., 2006 b : 187).
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A la page 192, au paragraphe titré L exploitation et la discrimination, les auteurs

rappellent trés brievement les travaux forcés

Les populations colonisées sont soumises au travail forcé, aux impots, a la
dépendance et a la discrimination. Elles sont souvent dépossédées de leurs
terres et de leurs moyens de subsistance. L’économie traditionnelle, basée
sur I’artisanat et le troc, est progressivement remplacée par une économie
monétaire dans laquelle les biens sont fabriqués en Europe. Les Africains
perdent ainsi leurs reperes culturels et leurs traditions (Laville et al., 2006
b:192).

Les auteurs du manuel D 'hier a demain, manuel de [’éléeve B présente le roi Léopold I1
(p. 185), sans faire mention des violences découlant du systéme colonial belge. C’est
la lettre de George W. Williams qui nous informe sur les violences. Tout comme
Réalités 2B et L’ Occident en 12 événements 2B, le manuel D 'hier a demain, manuel de
[’¢éleve B présente la lettre du Noir américain George Washington Williams, dans

I’encadré Lettre ouverte a Léopold II (p. 192). George W. William est tres explicite.
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De plus, toujours a la page 192, une photo intitulée La construction d’un chemin de fer au
Cameroun, est suivie d’une trés courte explication. Les auteurs de ce manuel utilisent les termes

« ont été victimes de mauvais traitements » (Laville ef al., 2006 b : 192).

14 LA CONSTRUCTION D'UN CHEMIN DE FER AU CAMEROUN

’ g o
imes de mauvais traitements et sont morts lors de la construction de ce chemin de fer, au début du xE siede.
3 i _ﬁ@:‘ e e A ‘..; F] i 8

Des milliers d'ouvriers camerounais ont été vict

S

A R e - o i . P £ 23

CHAPITRE 5 M UEXPANSION DU MONDE INDUSTRIEL

Figure 5.76  La construction d’un chemin de fer au Cameroun
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é Une exposition ethnologique a Paris,
vers 1892

A la fin du XIX® sidcle, une nouvelle mode se répand
en Europe. Les métropoles construisent des jardins
zoologiques pour y exposer des animaux et des plantes
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C’est pour la premiére fois, que des
auteurs vont utiliser les termes « jardins
zoologiques » (Dalongeville, A. ef al.,
2006 b: 201), dans Regards sur les
sociétés, volume 2. 1ls ne donnent pas
beaucoup de détails sur I’exposition
coloniale ou les « zoos humains ».
Néanmoins, les renseignements donnés
a ce sujet, quoique tenant en deux
phrases, sont précis et clairs : « A la fin
du XIXC siécle, une nouvelle mode se
répand en Europe. Les métropoles
construisent des jardins zoologiques
pour y exposer des animaux et des
plantes exotiques des colonies, mais
aussi des indigénes » (Dalongeville, A.
et al, 2006b: 201). Une photo
nommée Une exposition ethnologique a
Paris, vers 1892 (p. 201), nous donne
une idée de ce que supposait

I’exposition coloniale.

Figure 5.77  Une exposition ethnologique a Paris, vers 1892
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En ce qui concerne le colonialisme et les violences, les auteurs du manuel Regards sur les sociétés,
volume 2 exposent le point de vue d’un journaliste britannique, Edmund Dene Morel qui critique
le systéme colonial. Cependant, il n’y a aucun contexte qui permet de comprendre cet extrait (p.

193).

En 1898, Edmund Dene Morel, un journaliste britannique,
critique le colonialisme en Afrique.

«On se demande combien de millions d'étres humains ont été sacrifiés dans
'ouverture du continent mystérieux par les forces de la civilisation, qui s'est
avérée aussi impirtoyable que la barbarie qu'elle rencontrait. C'est une terrible
histoire, cette histoire de I'Afrique pendant le dix-neuvieme siécle. Nous
pouvons seulement espérer que le résultar final de l'action européenne sera
pour le bien de I'Afrique. »

Jules Marchal, E. D. Morel contre Léopold Il -
L'histoire du Congo 1900-1910, vel. 1, L'Harmattan, 1994.

Figure 5.78 En 1898, Edmund Dene Morel, un journaliste britannique, critique le

colonialisme en Afrique
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Les auteurs de Regards sur les sociétés, volume 2 vont dans le méme sens que L'Occident en 12
événements 2B en parlant de la colonisation belge, dans la section Quels étaient les enjeux de la
colonisation ? (p. 198). Ils présentent une photo en nous informant sur le travail des Africains dans
les mines : « les conditions de vie et de travail de ces personnes étaient extrémement difficiles »

(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 198).

o_

Le travail dans

une mine de diamants
au Congo belge
(I'actuelle République

R démocratique

du Congo)

Des travailleurs et

des travailleuses dans une mine
de diamants prés de la ville
de Tshikapa, dans la région
du Kasai, en 1957, A cette
epoque, les conditions de vie
et de travail de ces personnes
étaient extrémement difficiles.

Figure 5.79 Le travail dans une mine de diamants au Congo belge (I’actuel

République démocratique du Congo)
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Un historien congolais sur

les conséquences économiques

de la colonisation
«Laventure de Léopold II a donc été payante
car son succes cconomique — le seul auquel
il tenait vraiment — fut inespéré. Dans le
méme temps, le Congo, de maniére rapide et
brurtale, a été offert en pérture i I'impérialisme
mondial. [...] Cest cet impérialisme qui,
en cette fin du XIX® siecle, avair produir
des effets meurtriers considérés aujourd’hui
parmi les plus grands crimes contre les droits
de '’homme. »

Isidore Ndaywel & Nziem, Histoire générale du Congo:

de -"-"-ér-'*.age ancien a la Républ"que L]IL’-.'.'H:J[.'[HI'II-.’;LJF!_
Duculot / Afrique-Editions, 1998,
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Dans ce méme chapitre Quels
étaient les enjeux de la
colonisation ? (p. 198-199), les
extraits 5 Un historien congolais
sur les conséquences économiques
et 6 Extraits d 'une lettre au roi des
Belges (1890) sont éclairants, car
ils font ressortir les violences du
colonialisme. Tout comme les
autres volumes, Regards sur les
societes, volume 2 montre la lettre
de George Washington Williams.
Cependant, comme il n’y a pas de
contexte et qu'il n'y a aucune autre

explication qui accompagne ces

extraits, il est difficile pour 1’étudiant de saisir la portée de la violence du colonialisme.

Figure 5.80 Un historien congolais sur les conséquences économiques de la

colonisation
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Extraits d’une lettre

au roi des Belges

(1890)
«A propos de I'esclavagisme:
[...] l'administration de Votre
Majesté est engagée dans le
commerce des esclaves, de gros
et de dérail. Elle achéte, vend
et vole les esclaves. Dadminis-
tration de Votre Majesté
donne trois livres par téte pour
les esclaves aptes physique-
ment au service militaire. [...]
La main-d’ceuvre dans les
stations du gouvernement
de Votre Majesté sur le fleuve
supérieur est composée
d’esclaves de tous dges et
des deux sexes. »

George Washington Williams
(1844-1891), Lettre ouverte

4 Sa Majesté Léopold I,

roi des Belges et souverain de I'Etat
indépendant du Canga, juillet 1890.
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Figure 5.81  Un extrait d’une lettre au roi des Belges (1890)

Les auteurs terminent cette section dans I’encadré Les enjeux de la colonisation, en
concluant que « La colonisation a profité aux sociétés industrialisées européennes, mais
les conséquences ont été néfastes pour les sociétés africaines » (Dalongeville, A. et al.,

2006 b : 200). Ils ne décrivent pas la dévastation du colonialisme.
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Ils poursuivent leur explication a la page 202, dans I’encadré, L Etat du Congo belge
selon une historienne francgaise. Leur explication se lit ainsi: «La récolte du
caoutchouc dans la forét se fait grace au travail forcé imposé aux Africains par la
contrainte et parfois la violence » (Dalongeville, A. ef al., 2006 b : 202). A "opposé
des manuels Reéalités 2B, L ’Occident en 12 événements 2B et D hier a demain, manuel
de I’éleve B, a la page 206 du volume Regards sur les sociétés, volume 2, les auteurs
sont encore plus explicites en précisant le nombre de victimes lors de la récolte du

caoutchouc. En trois phrases, les auteurs nous apprennent que :

Le roi Léopold de Belgique s’est vu accorder le droit de posséder a titre
privé un grand territoire au centre de 1’Afrique. Il a fondé I’Etat libre du
Congo ou il a instauré un régime de travail forcé afin d’exploiter les
ressources en caoutchouc. Les conditions de travail et les mauvais
traitements infligés aux Africains sous ce régime ont colté la vie a
plusieurs millions d’entre eux (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 206).

Histoire en action, Manuel de [’éleve 2 est le livre qui décrit le mieux le colonialisme

et les violences.

Alors que Regards sur les sociétés, volume 2 utilisait les mots « jardins zoologiques »
(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 201), Histoire en action, manuel de [l’éleve 2 est
encore plus explicite. Il a recours aux termes « zoo humain » (Lord & Léger,2005 b :
211). 1l est le seul volume qui utilise le vocable « zoo humain ». D’ailleurs, le titre du

paragraphe se nomme Faits d’hier. Le spectacle des colonisés.

De plus, Histoire en action, Manuel de I’éleve 2 est le seul manuel qui fait mention du
Code de I’indigénat, quoique les auteurs ne nous donnent pas vraiment d’explication et

I’associe aux Asiatiques :
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Malgré leurs efforts pour s’intégrer a la civilisation occidentale, les
Africains continuent d’étre traités en inférieurs. Victimes de discrimination,
les élites africaines acculturées vivent a cheval entre leur culture ancestrale
et la culture européenne. Le méme phénomene se produit en Asie. En
raison de la couleur de leur peau et de leur origine, les Asiatiques ne sont
pas percus comme les égaux des Européens. Par exemple, dans ses colonies,
la France leur impose méme un systeme judiciaire distinct : le Code de
I’indigénat, qui limite leur liberté et leurs droits (Lord & Léger,2005 b :
234).

Les auteurs d’Histoire en action, manuel de [’éleve 2 consacrent le plus d’espace au
colonialisme et a la violence. Mais, ils font trés peu ressortir la violence exercée par les

Blancs sur la population africaine.

Ils commencent le chapitre en évoquant qu’«il s’agit d’une époque sombre et
douloureuse, car I’expansion européenne ne tient pas compte de leurs besoins ni de
leurs traditions » (Lord & Léger, 2005 b : 196). Ensuite, ils ajoutent que le colonialisme
a amené le progres, mais aussi la violence : « cette période remplie de contradiction ou
la richesse, la puissance et le progres cohabitent avec 1’appauvrissement, la violence et

le travail forcé » (Lord & Léger, 2005 b : 196).

Tout comme les quatre autres manuels, Histoire en action, manuel de [’éléve 2 expose
le point de vue du pasteur afro-américain George Washington Williams, mais sans

détailler les abus que ce pasteur dénonce :

En 1890, en visite au Congo, I’historien et pasteur afro-américain George
W. Williams (1849-1891) écrit une lettre a Léopold II dans laquelle il
dénonce les abus de I’administration belge. Williams parle de crimes contre
I’humanité et publie sa lettre dans les journaux états-uniens et européens
(Lord & Léger, 2005 b : 213).

Dans la partie Le droit a la prospérité pour tous (p. 217), pour dénoncer la violence,
les auteurs formulent ainsi: « Les exemples des abus du passé ont permis a de

nombreux individus de comprendre qu’un objectif de développement durable et
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harmonieux entre les peuples est plus avantageux a long terme que le vol des richesses

d’un territoire et I’asservissement des autres peuples » (Lord & Léger, 2005 b : 217).

De plus, dans la section Les stratégies politiques, les différentes stratégies pour
conquérir le continent africain sont exposées. Les auteurs décrivent la violence entre
les Africains : « Autre stratégie pour s’imposer en sol africain : semer la zizanie ! [....]
Pendant qu’ils se querellent entre eux, les indigénes ne s’unissent pas pour combattre

la domination étrangere » (Lord & Léger, 2005 b : 218-219).

Selon les auteurs de ce volume, les colonisateurs ont recours a d’autres moyens, si cette
stratégie échoue : « La méthode forte » (Lord & Léger, 2005 b : 220). Dans la partie La
méthode forte (p. 220-221), ils expliquent comment les colonisateurs vont « pacifier »
(Lord & Léger, 2005 b : 220) la région. L’accent n’est pas mis sur les victimes, mais
bien sur les armes modernes et la puissance des Européens (p. 220-221). Les auteurs
terminent cette section en précisant, comme pour nous rassurer, que la plupart du temps,
«les Européens essaient de conserver de bons rapports avec les chefs locaux qui
collaborent » (Lord & Léger, 2005 b : 220). Les auteurs ne font pas allusion a la
violence instituée, mais mettent 1’accent sur «un territoire pacifié » : « Une fois le
territoire « pacifié » et la population soumise, I’occupation européenne peut prendre

différentes formes... » (Lord & Léger, 2005 b : 222).

Dans la section Impacts de la domination occidentale (p. 228), les auteurs soutiennent
que «[l]es impacts de la domination occidentale sur le monde colonisé s’averent
considérables » (Lord & Léger, 2005 b : 228). Cependant, ils ne font pas ressortir les
violences et ne détaillent pas davantage: «[lle choc de Dextérieur a été
particulierement brutal pour I’Afrique: bouleversements humains, politiques ou
¢économiques, certaines conséquences se font encore sortir de nos jours » (Lord &
Léger, 2005 b : 228). Dans la section Des rapports inégalitaires (p. 229), les auteurs

utilisent le mot « bouleversement » pour expliquer la domination européenne : « La



318

colonisation européenne bouleverse la vie des sociétés indigénes. Malgré certains
apports positifs, Dattitude de supériorit¢ des Occidentaux produit des effets

dévastateurs sur 1’identité de ces peuples » (Lord & Léger, 2005 b : 229).

C’est a la page 230 que I’on apprend un peu plus sur les violences du colonialisme. Au
paragraphe Le travail forcé, les auteurs avancent que, « Soucieux de maximiser leurs
profils, ils commettent parfois des abus choquants envers les populations et les
travailleurs » (Lord & Léger, 2005 b : 229). Par contre, ils n’apportent aucune
description sur les « abus choquants ». IIs continuent en expliquant trés bri¢vement le
travail forcé : « ... une variante de I’esclavage [...] Seule différence : le travailleur
n’appartient pas au planteur, ni a la compagnie qui exploite la mine. En échange de son
travail, il recoit une maigre compensation, souvent sous forme de nourriture ou de

tissu» (Lord & Léger, 2005 b : 230).

Quoiqu’en une phrase, le volume Histoire en action, manuel de [’éleve 2 est le seul qui
utilise le terme «pillage» (p. 231), dans la section L’appauvrissement: «La
colonisation occidentale provoque 1’appauvrissement économique du continent
africain. Comment le développement peut-il appauvrir ? Il faut dire que jusqu’aux
années 1910, les Occidentaux pratiquent plutdt le pillage des ressources que le

développement » (Lord & Léger, 2005 b : 231).

Les auteurs concluent, dans la section La disparition de la culture, en rappelant le
«colt de vies humaines » (Lord & Léger, 2005 b : 233), mais soulignent I’apport

positif du colonialisme :

Parmi les aspects positifs de la colonisation européenne en Afrique, on
mentionne souvent la mise en place d’infrastructures, la mise en valeur des
ressources, 1’introduction de la médecine moderne et 1’éducation des élites.
Comme tu as pu le constater, certains de ces changements s’effectuent au
colit de vies humaines (Lord & Léger, 2005 b : 233).
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Les auteurs de ce manuel ont recours a des termes comme « abus», « pacifier »,
« bouleversements » et autres pour parler de la violence, mais ils ne détaillent pas en
profondeur cette période « sombre et douloureuse » (Lord & Léger, 2005 b : 196).

L’¢éléve ne peut donc pas se faire une idée sur la lourdeur de ce passé historique.

En somme, seul le volume Histoire en action, manuel de [’éléve 2 fait mention du Code
de I’indigénat, sans toutefois I’expliquer en détail. Quatre volumes ** présentent
I’exposition coloniale, a 1’exception D ’hier a demain, manuel de l’éleve B. Les
volumes Regards sur les sociétés, volume 2 et Histoire en action, manuel de [’éleve 2
ont recours a un vocabulaire plus explicite pour expliquer cet événement. Par contre,
le théme de I’exposition coloniale n’est pas développé. La question des massacres et
des violences instituées du colonialisme n’est pas creusée. Les auteurs des manuels
effleurent le sujet. Quant aux camps de concentration, aucun volume d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté ne reléve ces événements. Ils sont donc complétement

passés sous silence.

5.2.4 Les témoignages/ceuvres

Les témoignages ou les ceuvres de référence représentent la mémoire et 1’histoire d’un
peuple. Examiner les ceuvres de référence mémorielle, comme le mouvement de la
négritude, les écrits de Frantz Fanon ou autres littératures anticoloniales, met en
lumiére les rapports de domination et I’exclusion des Noirs dans leur propre histoire.
Les témoignages et les ceuvres de référence sont donc la catégorie que nous étudions

dans cette section.

42 Réalités 2B, L'Occident en 12 événements 2B, Regards sur les sociétés, volume 2, Histoire en action,
manuel de [’éléve 2.
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Le volume Réalités 2B, est divisé en plusieurs dossiers et le théme du colonialisme se

retrouve dans le dossier 5 intitulé : Des colonies exploitées®3.

A la fin du chapitre (ou dossier) Des colonies exploitées, nous avons repéré une
littérature anticoloniale. Ce poéme de la Burkinab¢ Bernadette Sanou dénonce les
désastres du colonialisme (p. 287). Il s’agit d’un exercice ou I’étudiant doit rechercher

un autre poéme qui traite de ce méme theéme.

Or, dans ce chapitre, les auteurs nous présentent la littérature européenne (p. 241). Ils
exposent la mentalité de I’époque, comment les écrivains font 1’apologie de leur
civilisation, de la colonisation, et de la race blanche. Par exemple, les auteurs font

connaitre un extrait de Pierre Larousse :

[Ils] se rapprochent des hommes blancs sous d’autres rapports dont nous
devons tenir grand compte. I1s sont doués de la parole, et par la parole nous
pouvons nouer avec eux des relations intellectuelles et morales, nous
pouvons essayer de les €lever jusqu’a nous. [...] [Cela] nous impose le
devoir de les aider et de les protéger (Gagnon, ef al., 2006d : 241).

Ou encore, ils présentent un extrait du poéme Fardeau de [’homme blanc, de Rudyard

Kipling (p. 241).

43 Son titre différe des quatre autres volumes, au lieu de « L’expansion du monde industriel », le titre est
Des colonies exploitées. Toutefois, il s’agit des mémes thémes, c’est le titre qui différe.
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C’est dans le dossier 6, Des droits et des libertés, dans la partie Décolonisation (p. 323) que les
auteurs parlent de Léopold Sédar Senghor, sans toutefois faire allusion au mouvement littéraire

anticolonial : la négritude. Les auteurs exposent aussi un extrait de son ceuvre.

surnommeé le président poéte?

de I'histoire a Pourquai Léopold Sédar Senghor est-i

LEOPOLD SEDAR SENGHOR (1906-2001), LE PRESIDENT POETE

Léopold Sédar Senghor est né en 1906 dans la ville sénégalaise
de Joal. En 1935, il est le premier Africain & obtenir le plus haut
dipléme d'enseignement francais. Il participe a la Seconde Priere des tirailleurs sénégalais
Guerre mondiale et est fait prisonnier des Allemands. Une fois
relaché et démobilisé, il devient député a I'Assemblée nationale
francaise.

[...]1 Tai poussé en plein pays d’Afrique, au
carrefour des castes, des races et des routes
i ) . , ] 54 Et je suis présentement soldat de deuxiéme
. Réputé pour étre la voix du continent afticain, il participe & classe parmi les humbles des soldats.
I'indépendance du Sénégal. Cependant, il cherche & maintenir
les liens entre son pays et la France. En 1960, il devient
président du Sénégal.

[...] Nous ne savons pas si nous respirerons
la moisson pour quelle juste cause nous
aurons combattu.

Les Francais, tout comme les Sénégalais, connaissent
aussi I'homme politique a travers sa poésie. Il publie quelques
ouvrages dont Chants d’'ombre, en 1945 et Hosties noires,
en 1948.

Léopold SEDAR SENGHOR,
(Euwwvre poetigue, Paris, Seuil, 1990, p. 68 et 70,

Action 5 La décolonisation

Figure 5.82  Témoin de I’histoire. Léopold Sédar Senghor (1906-2001), Le Président

pocte

L’Occident en 12 événements 2B va dans le méme sens que le volume Réalités 2B. Les
auteurs nous montrent plusieurs littératures qui proviennent de cette époque, mais elles

sont toutes européennes.

A la page 328, on retrouve le poéme de Rudyard Kipling : Le fardeau de I’homme blanc.
A la page 329, nous repérons un autre texte dans le paragraphe Le destin de la race
britannique, faisant 1’¢loge de la colonisation et de leur civilisation. Il en est de méme
a la page 330 ou les auteurs exposent 1’extrait d’Harry Hamilton dans Les peuples

arriérés et nos relations avec eux, et un passage du général boer, Jan Christian Smuts
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The growth of political liberty. En guise d’histoire de 1’ Afrique, c’est un extrait de Le
Native Land Act en Afrique du Sud, de Robert Cornevin, africaniste et administrateur
des colonies, qui nous est présenté (p. 331). Encore, a la page 331, les auteurs de ce
manuel affichent un extrait du politicien britannique Joseph Chamberlain :
L’importance du commerce pour les Britanniques. Deux politiciens nous sont présentés
alapage 333. 1l s’agit de Jules Ferry et de Joseph Gallieni, qui louangent la colonisation.
Ferry est un fervent partisan de la colonisation et explique les bienfaits de ce systéme :
«les colonies sont, pour les pays riches, un placement de capitaux des plus
avantageux... » (Blouin, 2005d : 333). Gallieni, lui aussi défenseur de ce systéme, est
cité dans la section L éducation, source de richesse. La citation nous renseigne sur le
type d’éducation, qui selon Gallieni, doit étre donnée aux Africains, selon les intéréts

de 1’Occident.

Les auteurs de L ’Occident en 12 événements 2B poursuivent en présentant aux pages
334 et 335 d’autres passages provenant d’auteurs européens. Dans la section La
fondation de Dakar (Sénégal), Léopold-Auguste Protet annonce qu’il vient de prendre
possession de ce pays. On retrouve ensuite un autre passage de Joseph Gallieni, Se vétir
a la frangaise, puis D'extrait d’Hubert Jules Deschamps, L ’assimilation frangaise.
Encore a la page 336, les auteurs nous informent sur 1’idéologie de 1’époque par le biais
de deux Européens : Pierre Larousse dans L article « Negre », et Albert Sarraut dans
Des richesses pour tous, qui vante la supériorité des Blancs en ces termes : « La nature
a distribué inégalement, a travers la planéte, I’abondance et les dépdts de ces maticres
premicres ; et tandis qu’elle a localisé dans cette extrémité continentale qui est I’Europe

le génie inventif des races blanches » (Blouin, 2005d : 337).

Aux pages 338 et 339, il est question de plusieurs Européens qui donnent leur point de
vue sur le systéme colonial. L’extrait Les buts de la colonisation du Congo, de Louis
Franck explique les objectifs de la colonisation au Congo, suivi du passage Abolir

l’esclavage, de 1’Allemand Georg August Schweinfurth qui est présenté ainsi :
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« Botaniste et ethnologue allemand, il a exploré 1’ Afrique centrale et orientale qu’il
contribua a faire connaitre par ses écrits (Blouin, 2005d : 338). A la page 339, on
expose le t¢émoignage de deux Européens. Les auteurs exposent un extrait, Le paiement
des impots, de Baron Edmond de Mandat-Grancey : « Aristocrate francais qui a voyagé
en Amérique et en Afrique. Le baron est ’auteur de plusieurs livres relatant ses
périples » (Blouin, 2005d : 339). Ensuite, on retrouve un passage d’Albert Wirth
Besoin de terres (p. 339).

Ce chapitre se termine par trois passages provenant des Européens, notamment la bande
dessinée de Herg¢, Tintin au Congo, et selon les auteurs : « ... un Tintin toujours prét
a défendre les Noirs qu’il cotoie et qui sont souvent a son service, mais qui ne laisse
planer aucun doute sur sa supériorité en tant qu’homme blanc. C’est une ceuvre bien
ancrée dans les préjugés coloniaux de son époque » (Blouin, 2005d : 340). Un extrait
d’un discours du politicien belge Louis de Lichtervelde, La politique coloniale de

Léopold I, fait savoir les erreurs du roi Léopold II :

La politique coloniale de Léopold II a eu ses erreurs et ses fautes; le
reproche principal qu’on peut lui faire, c’est de ne pas avoir évolué
suffisamment a mesure que 1’Etat indépendant croissait en force et en
richesse ; elle a poursuivi des fins trop directement productives, mais est-
ce une raison pour méconnaitre les immenses bienfaits dont lui sont
redevables les populations qu’elle a tirées de la sauvagerie primitive ?
(Blouin, 2005d : 340).

Ensuite, un passage de I’Article 5 d’un décret administratif de mai 1910 au Congo

belge relate brievement le controle du déplacement de la population au Congo.

Ce chapitre présente un seul témoignage d’un homme noir, et c’est celui de George W.

Williams, au Dossier La Belgique et I’Allemagne en Afrique.
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Tout comme le volume Réalités 2B, Léopold Sédar Senghor est présenté au chapitre
12, 12e événement La reconnaissance des libertés et des droits civils dans la section
La deécolonisation dans le monde au 20e siecle. Toutefois, L’ Occident en 12

évenements 2B nous éclaire un peu plus quant a la littérature sur la négritude :

Léopold Sédar Senghor, homme politique et écrivain sénégalais, meéne son
peuple vers I’indépendance. En septembre 1960, il devient le premier
président de la république du Sénégal nouvellement constituée. Il quitte
volontairement le pouvoir en 1980. Il laisse de nombreux écrits sur
I’identité noire qu’il désigne sous le terme de négritude. Cette négritude
s’apparente au célebre courant de pensée américain Black is beautiful
(Blouin, 2005d : 378).
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D'hier a demain, manuel de ’éléve B va dans le méme sens que Réalités 2B et L'Occident en 12
évenements 2B. La plupart des ceuvres ou des témoignages proviennent des Européens. Pour
exposer les objectifs de la colonisation américaine, les auteurs citent un discours d’un sénateur
américain. A instar du volume L'Occident en 12 événements 2B, les auteurs D'hier a demain,
manuel de [’éleve B nous montrent des extraits du ministre Ferry et du Gouverneur Joseph Simon
Gallieni. Ces deux hommes politiques sont en faveur de la colonisation. Le passage a la page 188,

Le projet colonial de la France nous renseigne sur les buts de la colonisation :

le projet colonial de la France

Que cherche la France en Afrique? Le ministre francais Jules Ferry I'explique
lors d'un discours prononcé  I'Assemblée en 1885, En voici un extrait.

Au point de vue économique, pourquoi des colonies? La forme premiére de
la colonisation, c'est celle qui offre un asile et du travail au surcroit de popula-
tion des pays pauvres ou de ceux qui renferment une population [abondante]
[....] Les colonies sont, pour les pays riches, un placement de capitaux des plus
avantageux. [.. |

Au temps ol nous sommes et dans la crise que traversent toutes les industries
européennes, la fondation d'une colonie, c'est la création d'un débouché. [

Messieurs, il y a un second point, un second ordre d'idées que je dois égale-
ment aborder |...] c'est le cAté humanitaire et civilisateur de la question, Il faut
dire ouvertement qu'en effet les races supérieures ont un droit vis-a-vis des races
Inférieures, parce qu'il y a un devoir pour elles. Elles ont le devoir de civiliser
les races inférieures. [...]

Il faut que notre pays se mette en mesure de faire ce que font tous les autres, et
puisque la politique d'expansion coloniale est le mobile général qui emporte, 4
Iheure qu'il est, toutes les puissances européennes, il faut qu'il en prenne son parti

M Dans son discours, le ministre Ferry donne cing points en faveur
de la colonisation. Quels sont-ils?

Figure 5.83  Le projet colonial de la France
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Ensuite, a la page 190, les auteurs du livre D'hier a demain, manuel de l’éléve B mettent de I’avant

I’opinion de Joseph S. Gallieni :

pol'l'ﬁq Ue, commerce. .

et injustice

en Afrique,
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I;I En quoi Ia politique de Gallienj est-elle injuste ?
B3 Quel est le but ultime de |3 strategie qu'il propose ?

Figure 5.84  Politique, commerce... et injustice
Aux pages 200 et 201, il s’agit des opposants au systéme colonial, mais ce sont que des

Européens :



homme politique francais, Georges Clemenceau ;
historien frangais, Anatole Leroy-Beaulieu ;
homme politique frangais, Jean Jaures ;

écrivain francais, Anatole France ;

sénateur américain, George Frisbie Hoar.
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Dans ce manuel, on retrouve quatre voix qui sont issues des Noirs. A la page 192, tout comme les
autres manuels, on nous présente la lettre de George Washington Williams. C’est dans la partie Le
patrimoine de [’humanité. Un exemple de littérature coloniale, que nous pouvons repérer un petit

encadré intitulé Batouala, véritable roman négre, ou I’écrivain René Maran nous est présenté en

ces termes :

Infsr pPLUS

Batouala, véritable roman négre

La littérature coloniale ne représente pas
seulemnent le point de vue des Occidentaux.
Certains écrivains noirs, souvent scolarisés
dans 1a métropole, ont publié des romans
sur leur expérience de la colonisation, Clest
le cas de René Maran (1887-1960), un auteur
prolifique du début du xx® siecle. Né dans une
famille de fonctionnaires coloniaux, il passe son
enfance entre IAfrique et la France. Dans son roman
intitulé Batouala, véritable roman négre, il dénonce
les excés de la colonisation en Afrique, en accusant les
Européens de batir leurs empires sur des cadavre_s. Malgrel‘lab o
controverse que ce Toman suscite dans les pays occidentaux, il obtien
le prix Goncourt de la littérature en 1921.

Figure 5.85 Info Plus. Batouala, véritable roman negre

Par contre, les auteurs consacrent deux pages (environ) pour présenter I’écrivain

européen Rudyard Kipling (p. 202-203).
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Finalement, a la page 220, on prend connaissance de 1’extrait de poéme de David Diop, La poésie
de la liberté. Sur cette méme page, les auteurs nous parlent de Léopold Sédar Senghor aussi.
Comparativement aux autres volumes, on nous en apprend un peu plus sur Léopold Sédar Senghor,

ainsi que sur la négritude et Aimé Césaire, quoiqu’en trois phrases.

LEOPOLD SENGHOR

Léopold Sédar Senghor (1906-2001) est un
homme d’Etat et un poéte sénegalais. [l passe
une bonne partie de sa vie en France, ou il fait
des études avancées, Durant la Seconde Guerre
mondiale, il combat dans 'armée francaise,
puis il est fait prisonnier par les a&llemanﬂds_ _
Aprés la guetre, soit en 1945, il devient député,
puis ministre en France. Pendant toutes ces
annees, il élabore le concept de « négritude »
avec le poéte martiniquais Aime Césaire. Ce
concept prane la valorisation des cultures et
des civilisations noires plutét que l'assimilation
4 1a culture occidentale. Dans les années 1950,
ceux qui mettent de T'avant l'idee de négritude
sont fortement anticolonialistes.

En aott 1960, au moment de I'independance
du Sénégal, Senghor est élu president de

la République et le restera jusquen 1981, _
Il poursuivra son ceuvre poetique toute sa vie. *

Figure 5.86  Léopold Senghor

Regards sur les sociétés, volume 2 fait ressortir plusieurs témoignages, mais, encore
une fois, pour la plupart européens. Pour expliquer la colonisation, les tenants ou les

opposants a ce systéme, les auteurs de ce manuel font appel a la voix de spécialistes

européens :
e Alexandre Merignhac (p. 192);
e Joseph Chamberlain, ministre britannique (p. 193) ;
e Edmund Dene Morel, journaliste britannique (p. 193) ;
e Rudyard Kipling, pocte anglais (p. 194) ;
[ ]

Jules Ferry, ministre francais (p. 195) ;



330

George Clémenceau, homme politique frangais (p. 195) ;
Louis Franck, ministre des Colonies de la Belgique (p. 195) ;
Anthony Atmore et Gillian Stacey (p. 196) ;

Attilio Gaudio (p. 196) ;

Pierre Larousse (p. 197);

George-Henri Dumont (p. 198) ;

Marie-Thérese Bitsch (p. 202) ;

Albert Sarraut, ministre des Colonies francaises (p. 203) ;

Albert Demangeon, géographe francais (pour expliquer la décolonisation, p.
242).

Pour dénoncer ou faire 1’¢loge de la colonisation, les auteurs de ce volume citent quatre

Noirs :

e El Hajj” Ommar, poete ghanéen (p. 194)

Les auteurs de Regards sur les sociétés, volume 2 consacrent une page (p. 199) pour

exposer le point de vue des Noirs concernant la colonisation :

e Jean-Jacques Arthur Malu-Malu, un historien congolais, qui vante la fonction
« civilisatrice de 1’Eglise belge » ;

e Isidore Ndaywel ¢ Nziem, historien congolais, rapporte le crime de la
colonisation belge ;

e George Washington Williams, dénongant la colonisation belge.
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Regards sur les sociétés, volume 2 est le seul volume qui fait mention de Frantz Fanon (p. 242), au
chapitre 12 La reconnaissance des libertés et des droits civils, dans la section Etre décolonisé ou
conquérir son indépendance ? Nous n’apprenons rien sur Fanon, a part qu’il est « un psychiatre
antillais » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 242). Ensuite, dans un petit encadré, on cite un passage

du livre les Damnés de la terre :

TR R R e s R R N RN N N RN NN R NN N R RN R RN RN R

Frantz Fanon, un psychiatre antillais,
sur la décolonisation de I'Algérie

«Allons, camarades, il vaut mieux décider dés maintenant

de changer de bord. [...]

Quittons certe Europe qui n'en finit pas de parler de I'homme
tout en le massacrant partout ot elle le rencontre, a tous

les coins de ses propres rues, a tous les coins du monde.

Voila des sigcles que I'Europe a stoppé la progression des autres
hommes et les a asservis  ses desseins et 2 sa gloire; des siecles
qu'au nom d'une prétendue “aventure spirituelle” elle éroufte
la quasi-toralité de 'humanité. »

Frantz Fanon, Les damnés de la terre, Gallimard, 1991 iMasper::u 1961).

EETEENERENEEE RS AN SR B R R B L ENRERESEEESR}E.
 EE R R R R EE A A EE R AR R EEEEE RN E NN
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Figure 5.87  Frantz Fanon, un psychiatre antillais, sur la décolonisation de 1’ Algérie



332

Tout comme les autres manuels d’histoire, Regards sur les sociétés, volume 2 nous montre Léopold
Sédar Senghor, mais en deux phrases, a la page 250, dans 1’encadré titré Le fondateur du Sénégal

moderne.

Q Le fondateur dy Sénégal moderne

— (1906-2001)

Léopold Sédar Senghor a milite
pour f'#nd_{ﬁ endance du Sénégal,
une colonie franaise en Afrique.

En 1960, son pays a accédé.
a l'indépendance pacifiquement.
IFen a'été le premier

Léopold Sédar Senghor président.

en 1977.

Figure 5.88  Le fondateur du Sénégal moderne. Léopold Sédar Senghor (1906-2002)

Regards sur les sociétés, volume 2 est le seul manuel qui reproduit un extrait d’un
Cahier au retour au pays natal, du poete Aimé Césaire. Toutefois, il ne nous indique
aucune information sur la démarche de I’auteur, comme le fait, a contrario, le livre
D hier a demain, Manuel de [’éléve B qui nous rappelle en une phrase que le poéte
Léopold Sédar Senghor « élabore le concept de « négritude » avec le poéte martiniquais
Aimé Césaire » (Laville ef al., 2006 b : 220). Regards sur les sociétés, volume 2 nous
informe, par le titre, qu’Aimé Césaire est « un poete antillais [qui] décrie 1I’oppression

de son peuple et critique les colonisateurs » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 251).



333

Dans le volume Histoire en action, manuel de l’éléve 2, nous avons pu identifier deux
témoignages. Comme les quatre autres livres, le poéte Rudyard Kipling est cité dans Histoire en
action, manuel de 1'éléve 2. A la page 212, il y a un extrait de son poéme : Le fardeau de I’homme
blanc. Les auteurs rappellent la teneur de son poéme : « Né en Inde, bien connu pour son Livre de
la jungle, Rudyard Kipling (1865-1936) est un solide partisan de I’impérialisme britannique. En
1899, il écrit un poéme au ton paternaliste qui rappelle a tous les hommes blancs leurs

responsabilités envers les races « inférieures ». En voici un extrait : » (Lord & Léger,2006 b : 212).

O Blane, eprends ton, lound, fandeas, - =
MMMMWMWJ <
Dette tes &l dans, Loyl
Emwmmmmmw;
M'—mww_wﬂ%
g%e*%%weta?f%
SM‘MF‘" 5"%”%&“%;
Wii-diaBles, mi-enfionts,

Qmﬁm{qm% «Le Fundeow. do omme Blong, 1894

Figure 5.89  Rudyard Kipling, « Le Fardeau de I’homme blanc », 1899

Histoire en action, Manuel de [’éléeve 2 va dans le méme sens que les quatre autres

manuels d’histoire :

e Reéalites 2B
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e [ ’Occident en 12 événements 2B
e D’hier a demain, manuel de [’éleve B
e Regards sur les sociétés, volume 2

Au chapitre 12 (ou dossier 12), dans la partie La naissance du tiers-monde, les auteurs
d’Histoire en action, Manuel de | ’éleve 2 mentionnent Léopold Sédar Senghor (p. 266).
Contrairement aux autres manuels, Histoire en action, manuel de [’éleve 2 nous en

apprend un peu plus sur le mouvement littéraire de la négritude.

L’Indien Mohandas Gandhi (1869-1948), le Tunisien Habib Bourguiba
(1903-2000) et le Sénégalais Léopold Sédar Senghor (1906-2001)
comptent parmi les grands leaders nationalistes qui ont mené leur pays a
I’indépendance. Homme politique et poéte, Senghor ainsi que d’autres
écrivains noirs francophones élaborent le concept de « négritude ». Les
Noirs d’Afrique doivent reconstruire une image positive de leur culture et
de leur identité. Senghor rejette I’image du Noir inférieur, au nom de la
liberté et de 1’égalité, des droits reconnus depuis longtemps en Europe. Il
affirme la valeur de la civilisation noire et condamne les tentatives
d’acculturation des puissances coloniales (Lord & Léger,2005 b : 266).

Par contre, les auteurs de ce manuel ne citent pas les « autres écrivains noirs
francophones [qui] ¢élaborent le concept de « négritude » » (Lord & Léger,2005 b :

266) ; tels que Léon-Gontran Damas et Aimé Césaire.

5.2.5 Synthése critique

Cette partie consiste a faire une analyse critique des résultats de notre recherche.
Comme pour notre premier théme, « commerce triangulaire et traite atlantique », notre
démarche méthodologique repose sur un modele d’analyse qui met en évidence les
rapports de domination. Nous suivons notre tableau d’analyse en nous référant a nos
dimensions : mémoire, discours, image, points de vue et déni. La dimension « présence
des acteurs » ne figure pas dans ce deuxiéme théme. Comme nous 1’avions expliqué,

cette dimension fait référence a la présence des Noirs dans 1’histoire du Québec.
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Mémoire

Cette premiere dimension se rapporte a la question spécifique qui touche la mémoire

(QS1)*,
Nous avons mobilisé trois indicateurs pour mesurer la dimension de la mémoire :

e Les mémoriaux culturels ;

e Les mémoriaux matériels ;

e Les omissions (ex*®. absence : les violences, le travail forcé, les lois ou les
codes, les génocides, les zoos humains, les résistances ou les luttes...).

Cependant, nous ne toucherons pas au deuxi¢me indicateur, celui des « mémoriaux
matériels », car il se rapportait principalement au premier théme «commerce

triangulaire et traite atlantique ».

D’abord, comparativement au premier théme «commerce triangulaire et traite
atlantique », ou les « mémoriaux culturels » étaient visiblement absents des manuels
d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, il en est autrement pour ce deuxiéme théme.
Méme si les volumes nous renseignent trés peu sur les « mémoriaux culturels », nous
avons repéré quelques éléments, notamment Léopold Sédar Senghor, ’un des
fondateurs du mouvement de la négritude. Notre 2e théme, « colonialisme et violences
instituées », se retrouve au chapitre L ’'expansion du monde industriel. Par contre,
Léopold Sédar Senghor est dans le chapitre La reconnaissance des libertés et des droits
civils* qui traite de la décolonisation en Afrique. Léopold Sédar Senghor est présenté

comme le leader qui méne son pays a I’indépendance. Nous constatons que les cing

# Pour les questions de recherche , voir annexe B.

4 Ce sont des exemples d’omission.

46 Certains noms de chapitre varient d’un manuel a I’autre, mais le théme demeure le méme. Voir annexe
C.
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volumes font mention de Léopold Sédar Senghor méme si les auteurs ne parlent pas

toujours de ses ceuvres :

Réalités 2B ;

L’Occident en 12 événements 2B ;
D’hier a demain, manuel de l’éleve B ;
Regards sur les sociétés, volume 2 ;
Histoire en action, manuel de [’éleve 2.

Nous avons découvert que trois livres font allusion au mouvement littéraire de la
négritude, quoiqu’ils approfondissent toutefois trés peu le sujet. L’'Occident en 12
évenements 2B affirme en deux phrases : « Il laisse de nombreux écrits sur 1’identité
noire qu’il désigne sous le terme de négritude. Cette négritude s’apparente au célebre

courant de pensée américain Black is beautiful » (Blouin, 2005d : 378).

Histoire en action, Manuel de [’éleve 2 nous apprend un peu plus sur le mouvement

littéraire de la négritude.

Homme politique et poete, Senghor ainsi que d’autres écrivains noirs
francophones ¢laborent le concept de « négritude ». Les Noirs d’Afrique
doivent reconstruire une image positive de leur culture et de leur identité.
Senghor rejette I’image du Noir inférieur, au nom de la liberté et de I’égalité,
des droits reconnus depuis longtemps en Europe. 11 affirme la valeur de la
civilisation noire et condamne les tentatives d’acculturation des puissances
coloniales (Lord & Léger,2005 b : 266).

Finalement, D 'hier a demain, manuel de [’éleve B -

Pendant toutes ces années, il élabore le concept de « négritude » avec le
poe¢te martiniquais Aimé Césaire. Ce concept prone la valorisation des
cultures et des civilisations noires plutot que 1’assimilation de la culture
occidentale. Dans les années 1950, ceux qui mettent de I’avant 1’idée de
négritude sont fortement anticolonialistes (Laville et al., 2006 b : 220).
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Il parait important de rappeler que trois écrivains ont fondé ce mouvement littéraire, ce
qu’aucun manuel d’histoire ne mentionne : Aimé Césaire, Léopold Sédar Senghor et
Léon-Gontran Damas. Nous avons remarqué qu’Aimé Césaire apparait dans deux
manuels, alors que Léon-Gontran Damas n’est jamais cité dans ces manuels d’histoire.
Par exemple, D hier a demain, manuel de [’é¢leve B évoque en une phrase le pocte
martiniquais Aimé Césaire : « Pendant toutes ces années, il [Léopold Sédar Senghor]
¢labore le concept de « négritude » avec le poete martiniquais Aimé Césaire » (Laville
etal.,2006 b : 220). Regards sur les sociétés, volume 2 affiche un extrait du recueil du
poeme Cahier d’un retour au pays natal, d’ Aimé Césaire. Le titre nous informe un peu
sur ce poete : «un poete antillais décrie ’oppression de son peuple et critique les

colonisateurs » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 251).

L’indicateur les « mémoriaux culturels », qui visent les ceuvres de référence qui ont
marqué I’histoire des Noirs, nous a permis de démontrer que la dimension mémoire est
presque absente des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Or, aujourd’hui,
Aimé Césaire est considéré comme le pere de la négritude. D’ailleurs, ce terme apparait
pour la premiére fois, sous la plume de Césaire dans la revue L Etudiant noir. Seul
Regards sur les sociétés, volume 2 fait allusion a un de ces ceuvres : Cahier d 'un retour
au pays natal. Cependant, aucun manuel n’évoque Discours sur le colonialisme suivi
de Discours sur la Négritude. Cet essai rappelle clairement ce qu’est le colonialisme,
systéme que Césaire compare d’ailleurs au nazisme. De plus, I’analyse de ces manuels
nous fait voir qu'un seul manuel évoque Frantz Fanon : Regards sur les sociétés,
volume 2. Mais, les auteurs de ce livre ne nous apprennent rien sur Fanon, a part le titre
ou ils indiquent que Fanon est «un psychiatre antillais, sur la décolonisation de
I’Algérie » (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 242). Dans un petit encadré, on cite un
passage du livre les Damnés de la terre. Or, Frantz Fanon, encore d’actualité
aujourd’hui, a trés bien ¢€laboré sur les effets de la violence du colonialisme sur les

peuples colonisés, notamment dans Peau noire masques blancs.
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Par ailleurs, les « mémoriaux culturels » sont presque absents des livres d’histoire que
nous avons analysés. Nous constatons que si cette mémoire culturelle est mentionnée,
elle est trés peu approfondie. A part Léopold Sédar Senghor, Aimé Césaire et Frantz
Fanon, trois manuels évoquent trés brievement des ceuvres anti-coloniales provenant

des colonisés eux-mémes :

e Reéalités 2B : le poeéme, de la Burkinabé Bernadette Sanou qui dénonce les
désastres du colonialisme a la page 287

o D’hier a demain, manuel de [’éleve B : Batouala, véritable roman négre de
I’écrivain René Maran (203) et I’extrait de poéme de David Diop, La poésie de
la liberté (220)

e Regards sur les sociétés, volume 2 un extrait du poéme du Ghanéen El Hajj’
Ommar (p. 194).

L’indicateur les « mémoriaux culturels » nous a aussi permis de constater 1’absence
manifeste des ceuvres de Cheikh Anta Diop. Or, Cheikh Anta Diop est le contemporain
de Frantz Fanon, d’Aimé Césaire et de Léopold Sédar Senghor, qui sont cités dans tous
les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. De plus, les auteurs du manuel
D’hier a demain, manuel de I’éléve B citent un poéme de David Diop et expliquent en
ces termes que « En Afrique, des poétes s’emploient a chanter 1’indépendance et la
liberté, comme le po¢te David Diop, dans I’extrait suivant » (Laville et al., 2006 b :220).
Pourtant, David Diop, Cheikh Anta Diop et Léopold Sédar Senghor sont de la méme

époque et, surtout, ils proviennent du méme pays : le Sénégal.

Les ceuvres de Cheikh Anta Diop ont eu un impact monumental et ne sont pas passées
inapercues dans un contexte de domination coloniale européenne omniprésent en
Afrique. Tous les auteurs des volumes d’éducation a la citoyenneté expliquent les
raisons qui sont évoquées par les colonisateurs européens pour justifier la colonisation
en Afrique. Rappelons, a titre illustratif, que, dans la partie Le devoir de civiliser du

manuel Histoire en action, manuel de [l’éleve 2, les auteurs affirment :
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Les Européens sont convaincus de la supériorit¢ de la civilisation
occidentale. [...] Au 19e siécle, leur suprématie technique et scientifique
constitue pour eux une preuve évidente de cette supériorité. Mais, il y a
plus : la science européenne confirme 1’inégalité¢ des races humaines. La
race blanche se fait donc un devoir moral d’apporter la civilisation et le
progres aux peuples d’Afrique et d’Asie, donnant ainsi bonne conscience
aux colonisateurs qui vont imposer leur langue, leur religion, leurs valeurs,
leurs coutumes et leurs lois (Lord & Léger,2005 b : 210).

Les auteurs des quatre manuels d’histoire abondent dans cette direction en exposant les
raisons qui sont évoquées par les colonisateurs européens pour coloniser 1’ Afrique.
Cependant, les ceuvres de Cheikh Anta Diop, telles que Nations négres et culture,
considéré comme le livre phare et fondateur de I’histoire de 1’ Afrique, remettent en
cause ces idéologies et, de ce fait, elles permettent de rétablir I’histoire du point de vue
des colonisés. Cheikh Anta Diop (1955) a démontré de mani€re convaincante comment

la civilisation de I’Egypte ancienne était noire.

L’explication de l’origine d’une civilisation africaine n’est logique et
acceptable, n’est sérieuse, objective et scientifique que si I’on aboutit, par
un biais quelconque, a ce Blanc mythique dont on ne se soucie point de
justifier I’arrivée et I’installation dans ces régions. On comprend aisément
comment les savants devaient &tre conduits au bout de leur raisonnement,
de leurs déductions logiques et dialectiques a la notion de « Blancs a peau
noire »... (Diop, 1955 : 13).

Il démontre que la civilisation égyptienne ancienne était noire, entre autres, par le
témoignage de plusieurs écrivains et philosophes européens, qu’il appelle «des
témoignages oculaires » (Diop, 1955 : 40), tels que Hérodote, qui attribuait aux
Egyptiens anciens une peau noire et « des cheveux crépus» (Diop, 1955 : 72). Ce
méme Hérodote écrivait : « le teint des hommes, que la chaleur rend noirs » (Hérodote,
1997 : 29). Par les propos d’Hérodote et d’autres philosophes grecs, Cheikh Anta Diop
explique, preuves a I’appui, que les Grecs, qui sont a la base de la civilisation

occidentale, se sont inspirés de I’Egypte ancienne noire.
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C’est en vertu de la premiére idée qu’Hérodote reconnait aux Egyptiens, -
aux Egyptiens qui sont I’un des peuples les plus anciens, sinon le plus
ancien de la terre, - le mérite exclusif de tant d’inventions, de tant de
découvertes, que les autres hommes, et nommément les Grecs, auraient
apprises d’eux (Hérodote, 1948 : 58).

Par cette théorie, Diop bouleverse I’ordre établi, car il s’agit d’une époque coloniale ou
les théories racistes, comme les manuels d’histoire le soulignent, postulaient que

I’Europe était chargée d’une « mission civilisatrice » envers I’ Afrique.

Une fois de plus, ’absence des ceuvres de Cheikh Anta Diop laisse croire que les Noirs
n’ont jamais écrit ou n’ont jamais répondu a ces théories emprunte d’un racisme
colonial qui tragaient le portrait d’une Afrique sans histoire, sans passé et sans
civilisation. Ce silence sur Cheikh Anta Diop et ses ceuvres ne permet pas de réfuter la
pensée erronée de 1’époque. Encore aujourd’hui, plusieurs perpétuent et soutiennent
ces croyances, comme cela a été le cas pour Nicolas Sarkozy qui, en juillet 2006, lors

d’un discours a Dakar, en s’adressant a la jeunesse africaine, affirmait :

Le drame de I’Afrique, c’est que I’homme africain n’est pas assez entré
dans I’histoire. [...] Le défi de I’Afrique, c’est d’entrer davantage dans
I’histoire. C’est de puiser en elle I’énergie, la force, I’envie, la volonté
d’écouter et d’épouser sa propre histoire.

Le probléme de I’ Afrique, c’est de cesser de toujours répéter, de toujours
ressasser, de se libérer du mythe de I’éternel retour, c’est de prendre
conscience que 1’age d’or qu’elle ne cesse de regretter, ne reviendra pas
pour la raison qu’il n’a jamais existé.

[...] Le probléme de I’ Afrique, ce n’est pas de s’inventer un passé plus ou
moins mythique pour s’aider a supporter le présent mais de s’inventer un
avenir avec des moyens qui lui soient propres (Sarkozy, 2006).

Drailleurs, plusieurs intellectuels et universitaires africains ont réagi a ce discours et
ont écrit un livre pour répondre au discours de Sarkozy : L ’Afrique répond a Sarkozy.

Contre le discours de Dakar (2013). Ce livre s’adresse a Nicolas Sarkozy en faisant
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¢état d’une véritable legon d’histoire sur I’ Afrique. En guise de réponse, les auteurs de
ce livre s’inspirent et s’appuient sur les recherches de Cheikh Anta Diop et d’Aimé
Césaire pour rétablir I’histoire de 1’Afrique. Par conséquent, Cheikh Anta Diop est
considéré comme le restaurateur de la conscience de 1’ Afrique et des Noirs, et ce, méme
aujourd’hui. Mais, surtout, il a déconstruit et a démontré scientifiquement les apports
des civilisations africaines a la civilisation mondiale. Les auteurs des manuels
d’histoire évoquent le paradigme idéologique de I’époque coloniale, dans une
perspective critique, certes, mais sans lui opposer des grilles d’analyse alternatives
¢laborées par des auteurs noirs, tels que Cheikh Anta Diop, qui a non seulement creusé
le sujet, mais qui a réfuté de maniére probante le discours historiographique dominant

sur I’ Afrique.

Comment expliquer I’absence de Cheikh Anta Diop ? Ou le peu d’espace accordé a
Aimé Césaire et a Frantz Fanon ? En ce sens, nous pouvons faire un lien avec la pensée
de Diop (1955) en ce qui a trait, pour reprendre ses propres termes, a « I’aliénation
culturelle comme arme de domination ». L’aliénation culturelle, selon Diop (1955), a
pour but de dominer et de retirer toute fierté a un peuple. Il avance que « [1]'usage de
I’aliénation culturelle comme arme de domination est vieux comme le monde ; chaque
fois qu’un peuple a conquis un autre, il I’a utilisée » (Diop, 1955 : 14). D’aprés I’auteur,
cette domination se produit quand un peuple en a conquis un autre. Le groupe dominant
assigne et reconnait ainsi au peuple conquis des « qualités dites inférieures » (Diop,

1955 : 14).

On voit bien ici que le conquérant romain déniait aux Gaulois rebelles toute
capacité de création, c’est-a-dire ce qui fait la valeur supréme de ’homme
et ne leur reconnaissait que les qualités, dites inférieures, d’imitation. A
I’heure actuelle, c’est une situation identique que nous trouvons en Afrique
et dans les pays colonisés. On saisit le danger qu’il y a a s’instruire de notre
passé, de notre société, de notre pensée, sans esprit critique, a travers les
ouvrages occidentaux (Diop, 1955 : 14).
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En ce sens, pour Cheikh Anta Diop (1955), la domination consiste a masquer ou a
déformer I’histoire des peuples colonisés, dans le but de les reléguer dans une position
subalterne. Diop (1955) démontre scientifiquement et rigoureusement que la
civilisation égyptienne était noire en se basant sur plusieurs témoignages tels que ceux
des historiens et des savants comme Hérodote et Diodore, mais aussi sur plusieurs
¢tudes telle que celle du peuple juif dans la bible. Il déconstruit et remet en question
I’idée que la civilisation égyptienne a des origines blanches. Il explique rigoureusement

comment cette histoire a été falsifiée par les Occidentaux.

La naissance de 1’Egyptologie sera donc caractérisée par la nécessité de
détruire a tout prix et dans tous les esprits, le souvenir d’une Egypte négre,
de la facon la plus compléte. [...] Presque tous les égyptologues posent, a
priori, la fausseté de la thése de I’Egypte négre (Diop, 1955 : 62).

De ce fait, la fonction de « I’aliénation culturelle comme arme de domination » (Diop,
1955 : 14) passe sous silence et méme déforme des réalités historiques. Ce premier
indicateur nous permet de mettre en lumiére le silence occidental sur certaines ceuvres

importantes de 1’époque coloniale et postcoloniale.

Deuxiémement, I’indicateur «les omissions» renvoie au fait de nier des faits
historiques ou de les passer entierement sous silence en relatant 1’histoire. Pour cette

thématique, les « omissions » sont récurrentes et manifestes.

Dans un premier temps, seul le manuel Histoire en action, manuel de [’éléve 2 évoque
le Code de I’indigénat, mais I’associe aux Asiatiques : « ...les Asiatiques ne sont pas
percus comme les égaux des Européens. Par exemple, dans ses colonies, la France leur
impose méme un systéme judiciaire distinct : le Code de I’indigénat, qui limite leur

liberté et leurs droits » (Lord &Léger, 2005 b : 234).
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De plus, tous les manuels abordent 1’exposition coloniale, sauf D ’hier a demain,
manuel de [’éleve B. Par contre, ce théme est trés peu développé. Histoire en action,
manuel de [’éléve 2 et Regards sur les sociétés, volume 2 sont les plus explicites a ce
sujet. Pour qualifier I’exposition coloniale Histoire en action, manuel de [’éléve 2 est
le seul a utilisé le terme « zoo humain » (Lord &Léger, 2005 b : 211); tandis que
Regards sur les sociétés, volume 2 a recours au mot «jardins zoologiques »
(Dalongeville, A. et al., 2006 b : 201). Encore une fois, ce pan historique est relaté sans
rappeler la déshumanisation de ces zoos. Or, plusieurs écrits ont raconté le drame de
certaines personnes qui ont été exposées telles que la Vénus Hottentote, Ota Benga, les
Kanaks, qui sont manifestement absents de ces manuels d’histoire. Ces expositions qui
montraient aussi des étres humains caractérisent le colonialisme, ce que ces manuels

passent sous silence.

Les zoos humains constituent ainsi un phénomene culturel fondamental —
et jusqu’ici totalement occulté — par son ampleur mais aussi parce qu’il
permet de comprendre comment se structure le rapport que construit alors
la France coloniale, mais aussi I’Europe, a I’autre. De fait, la plupart des
archétypes mis en sceéne par les zoos humains ne dessinent-ils pas la racine
d’un inconscient collectif qui prendra au cours du siécle de multiples
visages et qu’il est indispensable de déconstruire ? (Blanchard, Bancel &
Lemaire 2000)

En outre, aucun manuel ne fait référence aux camps de concentration ou camp
d’extermination qui ont fait partie du colonialisme. Or, auparavant, les camps de
concentration intervenaient dans des contextes militaires. Alors, c’est « [plour la
premiere fois, en effet [...] I'usage du camp intervient hors contexte militaire »

(Vuckovic, 2003 : 775).

Quant aux génocides, ils sont visiblement inexistants : les Hereros, les Namas, les
Aborigenes de Tasmanie. Pourtant, certains manuels rappellent clairement les
génocides, notamment L ’Occident en 12 événements 2B : « Au méme moment, le

racisme et I’épuration ethnique engendrent les pires horreurs. D’ailleurs, le mot
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génocide est créé au 20e siccle. Le siecle commence avec le génocide des Arméniens
en 1917 » (Blouin, 2005d : 373). Ce méme livre consacre méme un chapitre intitulé
Les génocides du 20e siecle (p. 411), mais les génocides issus du colonialisme
n’apparaissent nulle part. Les auteurs des manuels L 'Occident en 12 événements 2B,
D hier a demain, manuel de [’éléeve B et Histoire en action, manuel de [’éleve 2 parlent
des Africains du sud-ouest ou de la Namibie, mais Histoire en action, manuel de [ ’éleve
2 est le seul a utiliser le terme extermination : « Dans les années 1900, un soulévement
dans le Sud-Ouest africain allemand méne a 1’extermination de plus de 60 000
personnes » (Lord & Léger, 2005 b : 229). Ainsi, en analysant les manuels d’histoire
et d’éducation a la citoyenneté, les auteurs font mention des Africains de la Namibie,
mais passent carrément sous silence le génocide des Hereros et des Namas de la
Namibie. Cette mémoire est complétement effacée du récit historique. Comme le

soulignent Jo€l Kotek et Tristan Mendes France (2005),

Le génocide Héréro fournissait donc une idéologie racialiste éprouvée, des
pratiques d’extermination et un systéme concentrationnaire bureaucratisé,
inédit et abominable. Des ressources humaines d’encadrement de
I’idéologie génocidaire pousseraient également dans le sillage de la
Namibie. Les Héréros sont la mémoire des génocides du 20e siecle, ils ont
servi a leur insu de terrain d’apprentissage d’une horreur qui se
développerait a plus grande échelle, le nazisme. Toute commémoration des
génocides ne saurait faire I’impasse sur cet ancétre du Sud-Ouest africain
de I’époque coloniale européenne, la Namibie actuelle (Kotek & Mendgs,
2005 : 3).

Nous avons démontré a travers I’indicateur « les omissions » que les violences et les
travaux forcés sont exposés dans tous les cinq manuels d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté. Mais, nous réservons cette catégorie pour I’indicateur discours, car il met

en lumiére la fagon dont ces violences sont expliquées.

En outre, comment peut-on expliquer la quasi-absence du Code de I’indigénat (sauf

dans Histoire en action, manuel de [’éléve 2), des zoos humains (trés peu approfondis),
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mais surtout, des camps de concentration et des génocides qui ne se retrouvent nulle
part dans les manuels analysés? Et qu’en est-il de 1’absence (ou presque) des
«mémoriaux culturels », tels que ceux de Frantz Fanon ou d’Aimé Césaire ? Ces
analyses nous permettent de répondre clairement a notre question spécifique se
rapportant a la prise en compte de la mémoire identitaire des Noirs, qui est
manifestement absente (ou presque) des manuels d’histoire et d’éducation a la

citoyenneté.

Ce procédé illustre parfaitement bien notre concept, représentation des Noirs, qui
consiste a représenter le groupe dominant de maniere positive. Le groupe dominant se
construit une image positive. Aussi, ce traitement de I’information entre en résonnance
avec D’intuition de Licata et Klein (2005) concernant la mémoire du groupe dominant.
Pour se définir en tant que groupe, la référence au passé est trés importante. C’est ce
qui permet de renforcer la cohésion sociale et se donner une identité positive (Licata et
Klein, 2005). En revanche, les événements historiques peu valorisants pour le groupe

dominant

constitueraient une menace a 1’encontre de sa valeur (Branscombe et al.,
1999), plongeant ainsi ses membres dans I’inconfort psychologique.
Conformément a la théorie de 1’identité sociale, on peut alors s’attendre a
ce que ceux-ci mettent en place des stratégies destinées a rétablir une
identité positive (Licata et Klein, 2005 : 245).

Pour Licata et Klein (2005) I’'une des méthodes pour rétablir une identité positive est
la réécriture du récit historique. Ainsi, les silences sur des événements trés importants,
tels que les camps de concentration ou les génocides renvoient a une tout autre image
du colonialisme européen. L’¢léve peut donc étudier ce pan histoire sans jamais

comprendre et prendre connaissance des massacres qui sont issus du colonialisme.

Discours
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La dimension discours se rapporte a la question principale (QP)*” qui concerne

I’exclusion. Elle touche également a la question spécifique (QS1), celle de la mémoire.

L’indicateur « minimisation » permet d’évaluer cette dimension.

Pour ce premier théme, I’indicateur « minimisation » était manifeste. Nous avons pu
relever plusieurs stratégies utilisées dans ces manuels pour minimiser ou atténuer,

certains faits historiques tragiques.

D’abord, nous constatons que les cinq livres d’histoire et d’éducation a la citoyenneté
soulévent les violences, comme les travaux forcés et les violences du colonialisme
belge. Cependant, 1’indicateur « minimisation » nous permet de mettre en relief les
silences et I’atténuation de certains faits historiques dramatiques. En relatant I’histoire,
certains événements sont tus ou trés peu approfondis. Ce procédé fait en sorte que
I’expérience, la souffrance et I’histoire des peuples colonisés restent méconnues. Il est
alors presque impossible de comprendre la gravité de la violence issue du colonialisme.
L’accent n’est pas mis sur les victimes, mais principalement sur les pays colonisateurs.
Prenons I’exemple du roi Léopold II présenté dans les cinq volumes d’histoire. Les
cinqg volumes présentent une lettre de George Washington Williams ou d’autres
personnes qui dénoncent la violence du roi Léopold II. Toutefois, cette réalité n’est
jamais décrite de manicre approfondie ; les explications fournies minorent la portée de

cette violence.

Donnons comme exemple Réalités 2B, qui montre une lettre de George Washington
Williams a I’intention du roi Léopold II. En deux phrases, les auteurs de ce manuel

rappellent 1’objectif de cette lettre : « Il y constate le mauvais traitement que les

47 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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Européens réservent aux populations locales. Dans cette lettre qu’il adresse au roi
Léopold II, il dénonce avec force I’esclavage et I’exploitation dont sont victimes les
travailleurs congolais » (Gagnon, et al., 2006d : 254). Dans ce méme manuel, a la
méme page que la lettre de George W. Williams, les auteurs exposent une des
réalisations du roi Léopold II, ce qui occulte les crimes du colonialisme belge : « Le roi
Léopold II fait construire une ligne de chemin de fer entre Léopoldville et Matadi au
Congo. La locomotive qui faisait le trajet a 1’époque est aujourd’hui exposée a
Kinshasa... » (Gagnon, et al., 2006d : 254). L’Occident en 12 événements 2B va dans
le méme sens. Pour qualifier le colonialisme belge du roi Léopold II, les auteurs
utilisent le vocable « brutale » : « Il y exerce une domination particulierement brutale »
(Blouin, 2005d : 324). Et c’est en une phrase que les auteurs de L ’Occident en 12
événements 2B font connaitre les violences du colonialisme belge : « L’exploitation de
son domaine donne cependant lieu a de terribles violations des droits humains, causant
la mort de plusieurs millions de personnes » (Blouin, 2005d : 324). La lettre de George
W. Williams, a la page 337, nous renseigne un peu plus a ce sujet (p. 337), mais encore
une fois reste trés peu développée. Certains volumes présentent, le roi Léopold II, mais
les auteurs passent totalement sous silence les violences du colonialisme belge, comme
c’est le cas du livre D hier a demain, Manuel de I’éleve B. C’est la lettre de George
W. Williams, a la page 192, qui nous donne quelques indications, mais le contenu est
trés peu développé. Regards sur les sociétés, volume 2 est plus explicite et les auteurs
vont encore plus loin dans leur explication, car ils font mention de la récolte de
caoutchouc. Toutefois, les violences sont vraiment minimisées ; en quelques phrases
les auteurs rappellent : « La récolte du caoutchouc dans la forét se fait grace au travail
forcé imposé aux Africains par la contrainte et parfois la violence » (Dalongeville, A.

etal.,2006Db : 202). Puis, a la page 206, ils ajoutent en deux phrases :

Le roi Léopold de Belgique s’est vu accorder le droit de posséder a titre
privé un grand territoire au centre de 1’Afrique. Il a fondé I’Etat libre du
Congo ou il a instauré un régime de travail forcé afin d’exploiter les
ressources en caoutchouc. Les conditions de travail et les mauvais
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traitements infligés aux Africains sous ce régime ont colté la vie a
plusieurs millions d’entre eux (Dalongeville, A. et al., 2006 b : 206).

Cependant, la récolte de caoutchouc au Congo donna lieu a des violences extrémes et
a de grands massacres (M’Bokolo, 2003 ; Hochschhild, 2007 ; Chomsky et Vltchek,
2015), ce que les cinq manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté passent sous
silence ou atténuent. Le colonialisme belge du roi Léopold II n’était pas seulement
«une domination particuliecrement brutale» (Blouin, 2005d: 324), comme le

rapportent certains volumes tels que L 'Occident en 12 événements 2B. 11 s’agissait :

de vaste systeme concentrationnaire ou 1’arbitraire constituait la régle. Au
cours des années 1890 et 1900, le publiciste britannique Edmund D. Morel
et sa Congo Reform Association (1904-1913) surent émouvoir les opinions
publiques européennes en dévoilant les photos d’Africains aux mains
coupées. Ceux-ci €étaient des survivants de massacres, laissés pour morts.
En cas de livraison insuffisante de caoutchouc, la régle et 1’usage
imposaient en effet aux soldats de tuer les « coupables » avant de leur
couper une main [...] De multiples rapports de missionnaires évoquent
ainsi le nombre impressionnant de cadavres privés d’une main...
(M’Bokolo, 2003 : 444).

Le colonialisme belge était donc particulierement cruel. Néanmoins, cette mémoire est
absente ou les auteurs de ces manuels d’histoire réduisent la portée dramatique de la

trame narrative.

De plus, I’indicateur « minimisation » nous permet de mettre en évidence les termes
auxquels les auteurs des volumes ont recours pour expliquer ces violences issues du
colonialisme. Cette stratégie minorise les cruautés du colonialisme. Ce traitement de
I’information se traduit souvent par 1’euphémisme ou le peu d’espace réservé a
I’explication de ces violences instituées, notamment en ce qui concerne les travaux
forcés ou d’autres formes de violence. Prenons 1’exemple de Réalités 2B qui nous
renseigne un peu sur les travaux forcés, dans le paragraphe Le travail forcé (p. 258).

Mais, a la fin de cette explication, les auteurs précisent que les Africains « construisent



349

aussi les infrastructures destinées a moderniser le continent : voies de chemins de fer,
ponts et route... » (Gagnon, ef al., 2006d : 258), ce qui donne I’'impression que le
colonialisme a eu un role positif. Il en est de méme pour L’Occident en 12
événements 2B qui consacre une page intitulée Justifier la colonisation pour expliquer
la justification de la colonisation par les Européens. Mais, c’est en une phrase que les
auteurs rappellent la violence du systéme colonial, suivie d’une photo intitulée
Travailleurs dans une plantation du Togo (vers 1905) : « Les industries développées
par les Européens s’appuient habituellement sur une main-d’ceuvre locale peu payée et
mal traitée » (Blouin, 2005d : 315). Les auteurs D ’hier a demain, manuel de l’éleve B
évoquent brieévement la mémoire des travaux forcés, mais parlent de « mauvais

traitements » (Laville et al., 2006 b : 192).

La « minimisation » se manifeste davantage dans le livre d’Histoire en action, manuel
de [’éleve 2, qui consacre le plus d’espace au colonialisme et a la violence. Mais, cette
violence est constamment rapportée de maniere édulcorée et les auteurs font trés peu
ressortir la violence exercée par les Blancs sur la population africaine. Par exemple, les
auteurs commencent le chapitre en précisant qu’« il s’agit d’une époque sombre et
douloureuse, car I’expansion européenne ne tient pas compte de leurs besoins ni de
leurs traditions » (Lord & Léger, 2005 b : 196). Cependant, par la suite, les auteurs
confirment que le colonialisme a amené le progres, parallelement a la violence. Ils
relativisent ainsi la violence issue du colonialisme : «cette période remplie de
contradiction ou la richesse, la puissance et le progrés cohabitent avec
I’appauvrissement, la violence et le travail forcé» (Lord & Léger, 2005 b : 196). Les
auteurs d’Histoire en action, manuel de [’éleve 2 rendent compte de la fagon dont les
Européens parviennent a coloniser les pays africains. Dans le paragraphe La méthode
forte (p. 220-221), les auteurs expliquent comment les colonisateurs ont recours a
d’autres moyens, si cette stratégie échoue : « La méthode forte» (Lord & Léger,
2005 b : 220). IIs utilisent le terme « pacifier » (Lord & Léger, 2005 b : 220) la région

pour expliquer la violence a I’endroit des peuples colonisés. L’accent n’est pas mis sur
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les victimes, mais bien sur les armes modernes et la puissance des Européens (p. 220-
221). Les auteurs terminent cette section en expliquant que la plupart du temps, « les
Européens essaient de conserver de bons rapports avec les chefs locaux qui
collaborent » (Lord & Léger, 2005 b : 220). Les auteurs ne font pas allusion a la
violence instituée, mais mettent I’accent sur «un territoire pacifié¢ » : « Une fois le
territoire « pacifié » et la population soumise, I’occupation européenne peut prendre

différentes formes... » (Lord & Léger, 2005 b : 222).

Pourtant, « le colonialisme et le néocolonialisme occidentaux ont causé la mort de 50
a 55 millions de personnes » (Chomsky et Vltchek, 2015 : 15), ce qu’aucun volume ne
mentionne. De plus, comme le soulignent certains auteurs, tels que Chomsky et Vltchek

(2015),

Cette période relativement bréve a été le théatre du plus grand nombre de
massacres jamais perpétrés dans ’histoire. La plupart d’entre eux ont été
commis au nom de nobles idéaux comme la liberté et la démocratie, brandis
tels des slogans. [...] Et la plupart des Occidentaux semblent terriblement
mal informés (Chomsky et Vlitchek, 2015 : 15).

Méme aujourd’hui, le colonialisme européen réveille de vives mémoires. Par exemple,
le 10 février 2005 en France, une loi a été votée afin de reconnaitre le role positif du
colonialisme. Cette loi controversée a pour but d’incorporer dans le curriculum scolaire
la reconnaissance du réle positif du colonialisme. Face aux vastes protestations qu’elle
a suscitées, cette loi a ét¢ annulée un an plus tard, en 2006. Alors, comment comprendre
que, dans certains manuels d’histoire, certains faits provenant du colonialisme soient
catégoriquement passés sous silence ou que ces gestes sont minimisés, ce qui atténue

les crimes et les violences du colonialisme ?

D’abord, ce traitement de I’information refléte explicitement notre concept

représentation des Noirs. Quand le groupe dominant s’auto-représente, il cherche ainsi
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a se construire une représentation positive de lui-méme : ouverte, humanitaire,

inclusive ; les violences sont soit passées sous silence ou édulcorées.

De plus, cette minimisation fait écho a la mémoire. Le passé a pour but d’assurer une
fonction sociale, parmi laquelle les fonctions identitaires qui sont fondamentales
(Licata & Klein, 2005). La mémoire collective qui est étroitement liée a I’identité
sociale a trois fonctions, selon Licata et Klein (2005). D’abord, le groupe a recours au
passé pour assurer une identité positive. Dans ce cas, Licata et Klein (2005) empruntent
I’idée de Baumeister & Hastings (1997) : « la créativité sociale peut se manifester sous
forme de réécriture de 1’histoire (Licata & Klein, 2005 : 245). Cette stratégie adoptée
dans les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté va également dans le sens
de P’explication de Licata et Klein (2005). Le groupe fait aussi appel au passé pour

légitimer ses actions du passé :

il arrive également que le groupe ajuste sa mémoire collective afin de
justifier des actions commises dans le passé a 1’égard d’un exogroupe,
méme si de telles actions ne se perpétuent pas dans le présent. Les groupes
peuvent tenter d’embellir leur passé de manicre a satisfaire leur besoin
d’identité positive (Licata & Klein, 2005 : 245).

L’analyse des manuels d’histoire et d’éducations nous démontre également que les
aventuriers Henry Morton Stanley et David Livingstone apparaissent dans tous les cinq
manuels. L 'Occident en 12 événements 2B est celui qui consacre le plus d’espace (une
page) pour parler de Stanley et de Livingstone (p. 311). Les manuels vont tous dans le
méme sens en présentant les accomplissements de ces deux explorateurs. Par exemple,
les auteurs d’Histoire en action, manuel de [’éleve 2 rendent compte de ces deux

aventuriers en ces termes

Des explorateurs comme le missionnaire britannique David Livingstone
(1813-1873) et son compatriote, le journaliste Henry Morton Stanley
(1841-1904), deviennent de véritables héros. Ces hommes sont parmi les
premiers a établir des contacts avec les peuples africains de I’intérieur, a
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faire ’inventaire des richesses du continent et a ouvrir de nouvelles voies
de communication. La publication de leurs récits de voyage connait un
énorme succes. Le public, pour qui 1’Asie et I’ Afrique sont des terres de
mysteres et de légendes, suit leurs aventures dans la presse et se bouscule
pour assister a leurs conférences lorsqu’ils reviennent en Europe... (Lord
& Léger, 2005 b : 202).

Cette dimension peut se traduire par la minimisation des faits historiques. En ce sens,
cette analyse fait écho a Guillaumin (2002), lorsqu’elle évoque « I’individualisation de
I’aventure coloniale » (Guillaumin, 2002 : 46). Elle entend par « individualisation »
I’Européen qui part a la conquéte de 1I’Afrique comme une aventure personnelle,
donnant I’impression que ces terres étaient inoccupées; et que les peuples et les
cultures de ces territoires étaient inexistants. C’est ce que nous révélent ces deux
aventuriers David Livingstone (1813-1873) et Henry Morton Stanley dans les cinq
manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Cette facon de relater 1’histoire

réduit ’importance de la violence qui découle du colonialisme.

Tout compte fait, la dimension « discours » répond a la question principale et a la
question spécifique sur la mémoire, dans la mesure ou les Noirs sont exclus (ou presque)
de leur propre histoire. L’accent n’est pas mis sur les victimes, mais sur les
colonisateurs. On ne nous apprend rien (ou presque) sur la réalité ou les souffrances
des colonisés. Ce sont les expériences et les réalités des colonisateurs qui sont mises

de ’avant.

Image

La dimension image est un autre processus ou on peut étudier les mécanismes de
domination et de représentation des Noirs. Cette dimension touche la question

principale, celle de I’exclusion et la question relative a la mémoire.

Cette dimension comporte deux indicateurs :
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e (artes géographiques
e Photos.

La dimension image traduit de facon manifeste les rapports de domination et le concept
représentation des Noirs. C’est surtout 1’indicateur « cartes géographiques » qui nous

permet d’évaluer cette dimension.

Tout comme le premier theme, I’indicateur « cartes géographiques » a mis en lumiére
comment les auteurs ont mis principalement 1’accent sur la puissance et les possessions
des Européens. Cependant, contrairement au premier théme, 1’indicateur « cartes
géographiques » a moins d’espace dans le 2e theme. Pour le 2e théme, tous les cing
manuels exposent les possessions européennes ou ils montrent les tracés de
I’exploration en Afrique. Prenons par exemple, Réalités 2B qui est le manuel affichant

le plus de cartes pour démontrer les possessions des pays européens en Afrique :

5.3 La colonisation de I’Afrique et de I’Asie en 1914 (p. 235) ;

5.6 La caricature du Royaume-Uni comme puissance coloniale (p. 237) ;
5.15 L’ Afrique vers 1870 (p. 245) ;

5.21 Le continent africain en 1941 (p. 249) ;

5.27 L Afrique du Sud avant 1899 (p. 253).

Certains exercices vont dans le méme sens notamment lorsque 1’¢léve est invité a
repérer les possessions coloniales des pays européens, comme dans le volume
L’Occident en 12 événements 2B, a la page 310. On retrouve une carte et 1’¢léve suit

les consignes suivantes :

Sur cette carte muette no 2, identifie les pays européens qui possédaient des
colonies en Afrique et présente-les dans une légende. Attribue une couleur
a chaque pays européen colonisateur et colorie les pays africains qui lui
appartiennent (Blouin, 2005b : 310).

D hier a demain Manuel de [’éleve B présente ¢galement des cartes géographiques,

mais dans la partie Les territoires colonisés au début du XXe siéecle, pour chaque pays
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européen colonial, il dresse une liste des pays ou des colonies qu’il possede (p. 177),
ce qui met en évidence la grandeur de I’Europe. Regards sur les sociétés volume 2 est
le seul qui affiche une carte montrant les empires africains avant I’arrivée des
Européens (p. 197). Toutefois, comparativement aux cartes démontrant les puissances
européennes, les auteurs leur accordent peu d’espace, ce qui nous donne I’impression

qu’il s’agissait de trés petits empires africains, de peu d’importance.

L’indicateur photo a révélé des choses particulierement frappantes en ce qui a trait a la
présentation des Africains du sud-ouest. Comme nous I’avons mentionné a la section
Les différents génocides, les génocides sont tus. Par contre, deux manuels ont évoqué
les Africains du sud-ouest (la Namibie) sans faire mention de génocide : D hier a
demain, manuel de [’éleve B et Histoire en action, manuel de [’éleéve 2. D hier a demain
manuel de [’éléve B montre une révolte et apporte ces explications : « Un grand nombre
d’Africains résistent a la colonisation et se révoltent contre les puissances coloniales.
Cette estampe représente des Africains du sud-ouest qui s’attaquent a un poste de
soldats allemands. Elle a été publiée dans Le Petit Journal en 1904 » (Laville et al.,
2006 b : 193). Les auteurs de ce manuel exposent une photo ou on voit clairement qu’il
s’agit d’une révolte, mais aucune réflexion n’est mise de I’avant sur I’extermination de

ce peuple et sur les cruautés a I’endroit des Africains du sud-ouest.

Par contre, les auteurs d’ Histoire en action, manuel de [’éléve 2 approfondissent un peu
plus le sujet en mentionnant le terme « extermination » et en précisant le nombre de
victimes de I’ Afrique du Sud-Ouest : « Dans les années 1900, un soulévement dans le
Sud-Ouest africain allemand meéne a I’extermination de plus de 60 000 personnes »
(Lord & Léger,2005 b : 228). Suite a ces brefs renseignements, les auteurs nous
renvoient a la page 215, a la carte géographie L ’Afrique en 1914, ou encore une fois,
on peut voir la puissance et les possessions des Européens. Ces explications sont
accompagnées d une photo qui montre cette révolte et les auteurs expliquent la révolte

en ces termes : « Dans le Sud-Ouest africain, les Hereros se révoltent contre le travail
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forcé imposé par les colons allemands. En 1903, cette illustration du Petit Journal, un
quotidien francais, présente plutot les Allemands comme les victimes des Hereros »
(Lord & Léger,2005 b : 229). Encore une fois, les auteurs ne font aucune mention de

génocide, mais ils parlent de « révolte ».

En ce sens, en mettant en évidence la puissance ou les possessions européennes, soit
par les «cartes géographiques» ou «les photos », les Noirs et leur mémoire sont
totalement exclus de leur propre trame historique. En faisant ressortir la puissance de
I’Europe, la réalité, les souffrances, les horreurs, les violences du colonialisme sont, de
manicre générale, passés sous silence. Ces indicateurs mettent en relief le concept de
représentation ou le groupe dominant se représente en se donnant une image positive.
Les « cartes géographiques » et « les photos » font ressortir le concept domination, dans

la mesure ou I’expérience des groupes concernés est inexistante (ou presque).
Points de vue

Cette quatriéme dimension répond a la deuxiéme question spécifique (QS2)* qui
touche a la prise en compte de la voix et des témoignages des Noirs, et ce, dans la

transmission de leur propre histoire.

« Les auteurs, les spécialistes ou les témoins » par lesquels 1’histoire est racontée,
quand les Noirs sont concernés, sont les indicateurs qui nous ont aidés a mesurer la

dimension point de vue.

D’abord, contrairement au ler théme, ou la voix des Noirs était visiblement censurée,

a I’exception du volume D 'hier a demain, manuel de [’éléve B qui cite le roi du Congo

4 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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(mais il est completement hors contexte), il en va tout autrement en ce qui concerne le
2e théme. Par exemple, nous notons que Réalités 2B ne présente pas beaucoup de
témoins ou de spécialistes, et nous avons remarqué que les points de vue sont émis par
des Blancs (2), bien que plusieurs points de vue proviennent aussi des Noirs. Toutefois,
il ne s’agit pas de point de vue, mais plutdt de trés courts extraits de poémes que nous
avons relevés dans la dimension mémoire : un extrait de la po¢te Bernadette Sanou (p.
287) et un autre de Léopold Sédar Senghor (p. 323). Notons par ailleurs qu’on trouve
dans ce manuel une mention du militant afro-américain George W. Williams, dans la

partie Témoins de [’Histoire. Lettre a sa Majesté Léopold 11 -

En 1890, un politicien américain du nom de George Washington Williams
visite le Congo. Il y constate le mauvais traitement que les Européens
réservent aux populations locales. Dans une lettre qu’il adresse au roi
Léopold II, il dénonce avec force 1’esclavage et I’exploitation dont sont
victimes les travailleurs congolais. Il publie aussi sa lettre dans des
journaux américains et européens. Décédé en 1891, Williams passe la
derniere année de sa vie a dénoncer les abus pratiqués au Congo (Gagnon,
et al.,2006d : 254).

Par contre, il en va autrement des quatre autres manuels, qui accordent une place quasi
inexistante aux voix des Noirs. L ’Occident en 12 événements 2B ne présente qu’un seul
témoignage d’un Noir, et ¢’est celui de George Washington Williams (p. 337). Dans
ce manuel, tous les témoins et les spécialistes sont Blancs. Il en va de méme pour D "hier
a demain manuel de [’éleve B, ou les « discours » et les « points de vue » proviennent
essentiellement des Européens, notamment aux pages 200 a 202, dans la partie Contre
I’impérialisme colonial, ou toutes les opinions sont émises par des Blancs. Nous
retrouvons un seul Noir (il s’agit de littérature anticoloniale), René Maran, et trés peu
d’espace lui est réservé, soit dans un petit encadré Info Plus Batouala, véritable roman
negre (p. 203). Puis, dans le chapitre sur la décolonisation, la partie L 'Afrique libérée,
deux poétes nous sont présentés (nous les avons déja relevés dans la dimension

mémoire) :
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e un trés court extrait de David Diop
e aucun poé¢me de Léopold Sédar Senghor, mais une trés bréve explication sur la
littérature la « négritude » (p. 220).

Regards sur les sociétés volume 2 expose aussi principalement les points de vue
européens concernant le colonialisme. Pour exprimer les tenants ou les opposants au
colonialisme, les auteurs de ce manuel font appel a la voix d’une dizaine de spécialistes
ou de témoins européens. Pour dénoncer le colonialisme, les auteurs de ce livre citent

quatre Noirs :

le poéte Ghanéen El Hajj” Ommar (p. 194)

Isidore Ndaywel ¢ Nziem (p. 199)

George Washington Williams (p. 199)

Un passage d’un historien congolais, Jean-Jacques Arthuer Malu-Malu (p. 199)
qui fait les louanges du colonialisme.

Quant a Histoire en action, manuel de [’éléve 2, 1l cite trés peu de témoignages. Nous
avons repéré, comme dans tous les autres volumes, le poéme de Rudyard Kipling (p.
212). Puis, a la page 266, il ne s’agit pas d’un témoignage, mais plutot la présentation

d’un auteur, Léopold Sédar Senghor.

Nous pouvons conclure que les indicateurs « spécialistes, auteurs, témoins» nous
aident a mettre en lumiére sur les rapports de domination. Dans la plupart des cas, ce
sont les Blancs qui formulent leurs points de vue. Comparativement au ler théme ou la
voix des Noirs est littéralement absente de leur propre histoire, ici, les manuels leur
octroient un peu plus d’espace, quoique trés minime. Cette fagon de relater 1’histoire a

pour effet de rendre les Noirs quasi invisibles dans leur propre vécu historique.

La parole est un outil essentiel pour I’€tre humain. Dalmas (2016) fait remarquer que

ne pas pouvoir accéder ou maitriser cette parole infériorise I’individu.
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La maitrise de la parole donne une forme de pouvoir. A contrario, ne pas
avolr cette maitrise infériorise 1’homme. Tous veulent dominer, et ils
veulent que leur parole soit un outil pour arriver a leurs fins. La parole est
une clef d’une domination, peu importe que nous ayons a faire a un discours
religieux ou politique. Il serait juste de dire que la parole sert a vouloir
exercer une certaine emprise sur une personne (Dalmas, 2016 : 7).

Ainsi, la voix des Noirs est soustraite (ou presque) en taisant les différents témoignages
ou expériences provenant d’une expérience de premiere main du colonialisme par ceux
et celles qui I’ont subi. Par cette confiscation de la parole et de la voix des Noirs, on
peut voir les rapports de domination latents dont ces manuels d’histoire sont le support

et la caisse de résonnance.
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Le déni

La dimension « déni » correspond a la question spécifique qui porte sur la dimension

«raciale » (QS3)¥.

e Les trois indicateurs suivants ont permis de mesurer la dimension « déni » :

e Les inégalités raciales sont soulignées et expliquées (ou les Noirs sont
concernés) ;

e La barriere raciale dans différents domaines est mentionnée (ou les Noirs sont
concernes) ;

e Les conséquences de I’esclavage ou du colonialisme sont abordées (ici, il s’agit
du colonialisme).

D’abord, le premier indicateur, « inégalités raciales soulignées et expliquées », permet
de mettre en lumicére comment les auteurs passent sous silence les « inégalités raciales »
que subissent encore aujourd’hui les Afro-descendants. Ces phénoménes semblent
appartenir au passé. Tous les auteurs des cinq manuels parlent du racisme issu du
colonialisme, comme nous 1’avons relevé dans la section colonialisme et racisme. Par
contre, les auteurs utilisent souvent des termes autres que «racisme» ou
«discrimination raciale ». Prenons quelques exemples. Le livre Réalités 2B consacre
plusieurs pages pour expliquer le racisme du colonialisme, entre autres une section
intitulée Les idées fondatrices de la colonisation (p. 240) : « Au milieu du 19e siécle,
de nombreux scientifiques croient fermement a une hiérarchie des étres humains établie
en fonction de la race. Ils consideérent que le progres technologique et scientifique de

I’Europe est une preuve évidente de la supériorité de « I’homme blanc » » (Gagnon, e?

al., 2006d : 240).

4 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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Ou bien, les auteurs de L 'Occident en 12 événements 2B accordent plusieurs pages pour
nous faire connaitre le racisme inhérent au colonialisme, par exemple dans la section
Justifier la colonisation. La supériorité de |’homme blanc, qui vise a expliquer cette

idée.

Les partisans du colonialisme [...] Ils sont aussi convaincus de la véracité
des théories raciales qui circulent alors et qui affirment que les Occidentaux
sont naturellement supérieurs aux autres peuples d’Asie, d’Afrique ou
d’Amérique. [...] On considére alors que les capacités intellectuelles des
Africains, des Asiatiques ou des Amérindiens sont plus faibles que celles
des Blancs. Cela permet de justifier une politique de discrimination basée
sur la race dans les colonies. [...] Cette croyance en la supériorité naturelle
des Européens se double de la conviction qu’il faut aider les peuples jugés
inférieurs a améliorer leur sort (Blouin, 2005d : 315-316).

Il en est de méme pour I’indicateur « barri¢re raciale » dans différents domaines. Les
barriéres raciales sont mentionnées implicitement, mais, encore une fois, chaque fois
qu’il y est fait référence, c’est toujours en lien avec des phénomeénes, tels que le
colonialisme ou I’esclavage, qui semblent appartenir au passé. Ainsi, Réalités 2B
n’aborde pas la question de la discrimination et du racisme systémiques subis
actuellement par les communautés noires, mais le paragraphe Le travail forcé (p. 258)
nous donne quelques indications suggérant que ces phénomenes appartiennent
exclusivement au passé : « Généralement, toutes les tdches pénibles ou dangereuses
sont attribuées aux Africains. Ils sont employés pour le compte des colonisateurs
comme porteurs, manceuvres, transporteurs d’ivoire, mineurs, travailleurs dans les
plantations de caoutchouc » (Gagnon, et al., 2006d : 258). Dans la section Le Libéria :
une exception (p. 250), les auteurs parlent d’une discrimination qui a lieu entre Noirs.

Les éclaircissements se lisent comme suit :

Les nouveaux arrivants entrent en conflit avec les populations autochtones
qui vivent sur leur territoire. La minorit¢ américano-libérienne considere
les autochtones comme des citoyens de second ordre et leur impose
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diverses formes de discrimination, ce qui engendre de nombreux conflits
(Gagnon, et al., 2006d : 250).

Dans la partie Dossier A : L’ Empire britannique en Afrique et Le Native Act en Afrique
du Sud (p. 331) les auteurs de L’Occident en 12 événements 2B ne parlent pas de
barriére raciale, mais montre la ségrégation raciale qui existait durant 1’époque
coloniale. IlIs n’ont pas recours au mot « ségrégation raciale », mais ils spécifient
brievement que : « La société coloniale est trés fermée : les Blancs cotoient tres peu les
Noirs. Les Noirs qui obtiennent des postes plus élevés doivent s’adapter aux usages
occidentaux en matiére de langue, de vétements, de coutumes, etc. » (Blouin, 2005d :

328).
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Histoire en action, Manuel de I’éléve 2 est le seul volume qui fait un lien entre le colonialisme et
les barriéres raciales, quoiqu’implicitement. Les auteurs nous renseignent sur la théorie de
I’évolution de Charles Darwin et 1’usage qui en a été fait pour justifier la hiérarchisation des peuples
(p. 210-211). Par la suite, les étudiants doivent répondre a une question concernant « la
discrimination basée sur I’origine ethnique ». Les auteurs n’emploient pas le terme discrimination
raciale ou racisme : « La discrimination basée sur 1’origine ethnique constitue-t-elle encore
aujourd’hui un obstacle a la réussite professionnelle d’un individu ? » (Lord & Léger,2006 b: 211).
C’est dans I’encadré Aujourd’hui de la page 210 que les auteurs parlent « d’attitude raciste », mais

ils ne font pas mention de barriéres raciales.

Le racisme scientifique
[ connais peut-gtre la théorie de I'évolution de Charles Darwin (1809-
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Figures 5.90 et 5.91 Le racisme scientifique et opinion
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Tout comme le manuel L 'Occident en 12 événements 2B les auteurs d’Histoire en
action, manuel de [’éléve 2 nous renseignent sur les barriéres raciales explicitement en

ces termes :

La communauté blanche minoritaire accapare les postes dans
I’administration coloniale, bien qu’un certain nombre de fonctionnaires et
de militaires soient recrutés parmi les élites africaines. La hiérarchie sociale
de la colonie africaine rappelle celle des colonies espagnoles d’ Amérique

du Sud : plus la peau d’un individu est claire, plus son statut social est élevé
(Lord & Léger,2005 b : 223).

Toutefois, cette barricre raciale se trouve dans le passé, et les explications nous donnent
I’impression que les inégalités et les barriéres raciales sont inexistantes aujourd’hui.

Ces phénomeénes appartiennent au passé.



364

L’indicateur « les conséquences de l'esclavage ou du colonialisme » dévoile que les auteurs des
manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté accordent trés peu d’espace a 1’explication du
racisme dont sont encore victimes les Afro-descendants aujourd’hui comme fruit du colonialisme.
Seul Réalités 2B mentionne les conséquences du colonialisme liées au racisme dans un petit

encadré Des erreurs a corriger (p. 279).

Nous reconnaissons que le colonialisme a conduit au
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Figure 5.92  Conférence mondiale contre le racisme, la discrimination raciale, la

xénophobie et I’intolérance qui y est associé, Durban, Afrique du Sud, 2001

Nous constatons toutefois que la plupart des autres volumes, s’ils font explicitement
mention du racisme issu du colonialisme, présentent ces phénomenes comme
appartenant a un passé révolu. Par exemple, Histoire en action, manuel de [’éleve 2
rend compte des conséquences du colonialisme sur la population africaine : « Malgré
leurs efforts pour s’intégrer a la civilisation occidentale, les Africains continuent d’étre
traités inférieurs. Victimes de discrimination, les élites africaines acculturées vivent a
cheval entre leur culture ancestrale et la culture européenne » (Lord & Léger, 2005 b :

234). Non seulement ce probléme se situe dans le passé et ne semble pas continuer dans
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le temps présent, mais quand les auteurs évoquent la discrimination raciale, ils parlent
des Asiatiques. Les auteurs continuent, dans ce méme volume, en précisant : « En
raison de la couleur de leur peau et de leur origine, les Asiatiques ne sont pas pergus

comme les égaux des Européens » (Lord & Léger, 2005 b : 234).

Les auteurs de L 'Occident en 12 événements 2B accordent une page ou les étudiants sont invités a
relever « les impacts de I’'impérialisme en Afrique » (Brodeur-Girard, S. e., 2006d : 341). Une liste

leur est dressée, et nous pouvons constater que les conséquences liées au racisme ne sont pas

exprimées clairement (p. 341).

[ |

3 | [ Du point de vue des Africains | | Du point de vue des Européens |
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Figure 593  Les impacts de I’'impérialisme en Afrique
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Cependant, a la page 360, Contributions a [’humanité, les auteurs nous renseignent sur
les milliers d’Africains qui immigrent vers 1I’Europe aprés les indépendances. Ils
énoncent les difficultés que rencontrent ces premicres vagues d’immigrants et les
enfants d’immigrants, ils soulévent la discrimination a laquelle les immigrants et leurs

enfants font face encore aujourd’hui.

Ces immigrants doivent cependant affronter de sérieux problémes
lorsqu’ils s’installent dans un nouveau pays. Ils sont parfois victimes de
discrimination et demeurent souvent relégués dans des emplois marginaux
peu valorisés. Les enfants de ces immigrants vivent également une situation
identitaire difficile, coincés entre un attachement a la culture d’origine de
leurs parents et celle du pays ou ils ont été élevés (Blouin, 2005d : 360).

Dans le manuel D hier a demain manuel de 1’éleve B, les auteurs clarifient le concept de race dans
I’encadré Et aujourd’hui ... Le concept de race (p. 181). Puis, I’éléve est invité a répondre aux
questions suivantes : « Dans notre société, y a-t-il des personnes qui croient que certaines races
sont inférieures a d’autres ? Que penses-tu de cette croyance » (Laville ef al., 2006 b : 181). A la
page 206, 1’éléve répond a une série de questions. Toutefois, il n’y a jamais d’explication claire
qui démontre que le colonialisme a engendré le racisme dont sont encore victimes les personnes

racisées.

n il

Préjugés, racisme et discrimination

L D‘aprels tol, existe-t-il encore des préjugés vis-a-vis des gens qui
appartiennent a différents groupes culturels ? Donne quelques exemples.

2. Dirais-tu que les préjugés sont une forme de racisme? Explique ta réponse,

3. Quels groupes de la société sont parfois victimes de discrimination ?
Donne des exemples précis de discrimination.

Figure 5.94  Préjugés, racisme et discrimination
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Comparativement au ler théme, I’indicateur relatif aux conséquences du colonialisme
met en relief les conséquences néfastes du colonialisme, mais, comme nous 1’avons
souligné, le racisme est rarement évoqué. Pour rappel, pour le ler théme, la plupart des
manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté mettaient en évidence les
conséquences positives du commerce triangulaire (I’alimentation, la musique, la
présence des personnes noires dans divers pays d’Amérique, etc.), a ’exception de
deux volumes qui faisaient trés brievement allusion aux répercussions néfastes de la
traite négricre : Regards sur les sociétés, manuel 2 et Histoire en action, manuel de
[’¢éleve 2. Pour le 2e théme, par exemple, les auteurs de Regards sur les sociétés, volume
2 avancent que « La colonisation a profité aux sociétés industrialisées européennes,
mais les conséquences sont néfastes pour les sociétés africaines » (Dalongeville, A. et

al., 2006 b : 200).

Aussi, comme exemple d’impacts néfastes, plusieurs auteurs évoquent la perte de la
religion, de la langue et de la culture des Africains, c’est-a-dire 1’acculturation. Ainsi,
les auteurs de Réalités 2B relévent I’acculturation liée au colonialisme dans plusieurs

passages, notamment dans la partie La domination économique et culturelle (p. 243) :

Par la suite, la religion et I’enseignement répandent la culture européenne
chez les peuples africains. Tous ces bouleversements dans les modes de vie
traditionnels meénent a 1’acculturation des populations, c’est-a-dire a
I’abandon d’une culture au profit d’une culture étrangere (Gagnon, et al.,
2006d : 243).

A la page 256, ou les auteurs de Réalités 2B accordent une page titrée L acculturation
et la discrimination, pour expliquer la perte d’identité. Soulignons que méme si le titre
est L acculturation et la discrimination, les auteurs ne parlent pas de discrimination

raciale.

Un autre exemple de conséquences néfastes abordées par certains manuels est la

question des frontiéres artificielles. Prenons par exemple Réalités 2B dans la partie
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L Afrique apres le partage (p. 249) : « Les nouvelles colonies créées par les puissances
européennes ne correspondent nullement aux divisions traditionnelles entre les Etats et
les peuples africains qui existent avant cette période » (Gagnon, et al., 2006d : 249).
Les auteurs de L 'Occident en 12 événements 2B vont dans le méme sens, dans la section

L’invention des frontieres (p. 321) :

Inversement, la division des nouveaux territoires oblige certaines tribus
ennemies ou qui n’avaient aucun lien entre elles a vivre-ensemble et a se
partager un méme Etat. Les pays africains portent encore aujourd’hui les
marques des décisions arbitraires des pays européens qui ont établi leurs
frontiéres (Blouin, 2005d : 321).

Certains volumes soulignent des conséquences du colonialisme, telles que la pauvreté
sur le continent africain. Par exemple, Réalités 2B, dans la partie Les revendications
africaines (p. 279), fournit 1’explication suivante : « L’Afrique est aujourd’hui le
continent le plus en difficulté sur la plané¢te. Les facteurs historiques, tels que la traite
des esclaves, I’administration coloniale, le découpage territorial et I’exploitation
économique ont lourdement hypothéqué le continent et sa population » (Gagnon, et al.,
2006d : 279).
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Toutefois, comme pour le 1° théme, plusieurs manuels évoquent des aspects positifs du
colonialisme, notamment L ’'Occident en 12 événements 2B dans la partie Contributions a

’humanité (p. 360-361) ; ou D’ hier a demain manuel de l’éléeve B au paragraphe L impact de

l'impérialisme colonial (p. 190)

IMPACT DE L'IMPERIALISME COLONIAL

[ a colonisation entraine des changements prnlundsl. dans
la vie des Africains et dans la configuration LEIJ. continent.
Celui-ci se couvre de ports, de chemins de hl'r. de plan-
tations agricoles modernes, etc. La colonisation permet
L:_L"Llli_'ﬂ'lt‘!llt d’introduire les lL'&.'Il'I]H!l]HE_"Il\_'t- occidentales en
Afrique, ainsi que des principes de 11]\_:‘L1L‘Cl:'!i.’. et des mesures
d’hveiene et de santé. De plus, la scolarisation de certains
r'\r-rri:.a'ms permet de rapproc her leurs savoirs de ceux 1_1:‘5
Occidentaux. Par exemple, les élites sont Initiées aux prin-

cipes juridiques et démocratiques valorisés en France.

Toutefois, la domination économique, politique et L'L]lTl:.lf
relle de I'Afrique cause beaucoup de dommages. I.Fxp_lm-
tation de I'Afrique ne correspond pas aux mlwblgs principes
des Européens, qui prétendent étre investis d une «mis-

sion civilisatrice»,

Figure 5.95 L’impact de I’impérialisme colonial

De maniére analogue, Histoire en action, manuel de [’éleve 2 rappelle que : « [p]armi
les aspects positifs de la colonisation européenne en Afrique, on mentionne souvent la
mise en place d’infrastructure, la mise en valeur des ressources, 1’introduction de la

médecine et I’éducation des élites. » (Lord & Léger, 2005 b : 233).

Comme nous constatons, pour ce 2e¢ théme, l’indicateur, les conséquences de
I’esclavage ou du colonialisme, se retrouve dans tous les manuels d’histoire et

d’éducation a la citoyenneté. Cependant, la dimension « raciale » n’est que rarement

abordée.
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Ainsi, en analysant ces manuels, a la question spécifique qui porte sur la dimension
« raciale » (QS3)>°, nous pouvons répondre que les auteurs des manuels ne tiennent pas
vraiment en compte du poids de la dimension «raciale» dans I’explication du

colonialisme.

e Les trois indicateurs ont permis de mesurer la dimension « déni » :

e Les inégalités raciales sont soulignées et expliquées (ou les Noirs sont
concernes) ;

e La barriére raciale dans différents domaines est mentionnée (ou les Noirs sont
concernés) ;

e Les conséquences de I’esclavage ou du colonialisme sont abordées (ici, il s’agit
de du colonialisme).

Ces trois indicateurs ont mis en relief les rapports de domination dans les manuels
d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Ce traitement de 1’information rend pertinent
la théorie de Bourdieu (1997), dans la mesure ou la violence symbolique est le premier
mécanisme qui sous-tend les rapports de domination mis en exergue dans les analyses
qui précedent. Le groupe dominant a le pouvoir d’imposer sa vision du monde en
I’universalisant et en disqualifiant celle des groupes dominés. Selon Bourdieu (1997),
la violence symbolique produit inévitablement I’exclusion de I’ Autre, ce qui est évident
dans les manuels d’histoire que nous avons analysés. Nous remarquons que la question
des liens entre le racisme et le colonialisme est présentée dans les cinq manuels
d’éducation a la citoyenneté analysés. Par contre, les inégalités et les barrieres raciales

auxquelles les Noirs font face encore aujourd’hui sont passées sous silence (ou presque).

39 Pour les questions de recherche , voir annexe B.
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Les analyses révelent, de maniere générale, que la trame narrative évacue la question
du racisme au profit d’une idéologie postraciale, ce qui aboutit a un récit du progres
postulant que le racisme est « une chose du passé ». Les trois thématiques associées a
chaque indicateur sont trés peu développées. De plus, quand elles sont mentionnées, la
discrimination et le racisme se situent la plupart du temps dans le passé. La dimension
«raciale» dans I’explication du colonialisme est donc trés peu approfondie. Les
¢tudiants peuvent étudier ce pan de I’histoire, sans jamais faire de lien entre le
colonialisme, le racisme et I’exclusion que continuent a affronter les personnes noires
aujourd’hui. C’est que les auteurs des manuels mettent 1’accent presque exclusivement
sur le racisme a I’époque coloniale. Les auteurs nous présentent donc une société ou le
racisme semble appartenir au passé. Ce procédé renvoie au terme de racisme invisible
d’Aylward (2000) ou de Bonilla-Silva (2009) qui parle du color-blind racism. Pour
Bonilla-Silva (2009), ce cadre de domination représente le monde en masquant les
rapports de domination. Le color-blind racism renforce le statu quo du groupe
dominant, qui s’explique ses priviléges dans la hiérarchie par des facteurs autres que le
racisme systémique, comme le mérite, I’effort individuel, etc. Les manuels d’histoire
illustrent parfaitement le concept de Harris (2012), collective denial, utilisé par 1’auteur

pour désigner les sociétés qui peinent a reconnaitre le racisme systémique. Pour Van

Dijk (1993),

Another strategy of the reproduction of dominance is that of denial: there
is no dominance, all people in our society are equal, and have equal access
to social resources. Such socio-cognitive strategies will also appear in
discourse, e.g. in justifications and denials of inequality (Van Dijk, 1993:
263).

La dimension « déni », par le biais de ces trois indicateurs, nous permet donc de mettre
en lumiére les rapports de domination latents dans les manuels d’histoire et d’éducation

a la citoyenneté.

Le prochain chapitre s’articule autour de la synthese et de la discussion de nos résultats.
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CHAPITRE VI
SYNTHESE ET DISCUSSION

Dans ce chapitre nous faisons ressortir les constats et les résultats de notre recherche.
Dans la section ci-dessous, il s’agit de dire en quoi cette recherche a permis de mieux
comprendre les ressorts symboliques et discursifs des rapports sociaux racisés dans
lesquels sont insérés les communautés noires au Québec. Dans un premier temps, nous
exposons les grands constats empiriques. Ensuite, nous dégageons les constats
théoriques que nous tirons de ces analyses. Nous concluons cette section en précisant
en quoi cette recherche favorise une meilleure compréhension de la situation des Noirs

aujourd’hui dans la société québécoise.

Cette these avait pour objectif d’analyser la représentation des Noirs et la reproduction

des rapports de domination dans les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté.

Comme nous I’avons exposé dans notre problématique, les Noirs au Québec sont
touchés par la discrimination et 1I’exclusion dans toutes les sphéres de la société en
raison de la couleur de leur peau (Torczyner, 2001 ; Potvin, 2007, 2008 ; CDPDJ, 2011 ;
Eid, 2012). Notamment, Eid (2012) rappelle dans son étude le taux de chomage qui
affecte d’une fagon alarmante les Québécois racisés tout en signalant I’importance de

prendre en considération le racisme et la discrimination pour expliquer ce probléme :

Dans la mesure ou les Québécois des minorités racisées nés au Canada ont
pour la plupart été scolarisés au Québec, maitrisent le francais, et méme
bien souvent I’anglais, n’ont pas d’accent per¢u comme étranger,
connaissent les codes culturels de la majorité et ont acquis une expérience
de travail québécoise, leurs taux de chomage plus marqués que ceux
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prévalant chez les autres natifs du Québec pourraient s’expliquer en grande
partie par le racisme et la discrimination (Eid, 2012 : 16).

Dans un article publié¢ dans le journal La Presse en 2010, André Duchesne fait référence
a I’é¢tude de Torczyner (2006) qui démontrait, chiffres a 1’appui, I’ampleur des
inégalités affectant les communautés noires a Montréal. L’article donnait la parole a
Torczyner, qui déclarait ceci : « Les gouvernements et la société civile doivent adopter
des stratégies et des mesures efficaces en collaboration avec la communauté noire de
Montréal afin d’aider les membres de cette communauté a réduire I’inégalité
systémique et persistante dans tous les secteurs de la vie quotidienne ». De plus, nous
avons relevé que la discrimination, le profilage racial, les préjugés et I’exclusion que
les Noirs affrontent dans la société se reproduisent également dans le milieu scolaire
(Laperriere, 1991 ; Potvin, 1997 ; Labelle, 2001 ; MICC, 2005 ; Livingstone, 2010 ;
CDPDJ, 2011). C’est pourquoi nous avons pos¢ comme affirmation que la
représentation des Noirs dans les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté
¢tait susceptible d’a la fois refléter et de renforcer des rapports de pouvoir et de

domination a I’ceuvre dans la société québécoise.

Par conséquent, nous avons tenté de répondre a la question principale de recherche et

aux 3 questions spécifiques (Voir annexe B).

La question de recherche et les trois questions spécifiques ont été pertinentes dans la
mesure ou elles ont explicitement fait ressortir les rapports de domination, I’exclusion,
les silences ou les omissions concernant la mémoire, la prise de parole et le traitement
de la «race» et du racisme dans le récit historique dominant relatif a 1’histoire des

Noirs.
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6.1 Constats empiriques

Le modele d’analyse et la méthode utilisée nous ont permis d’opérationnaliser les
concepts de « domination » et de « représentation des Noirs ». Pour les deux thémes
« commerce triangulaire et traite atlantique » et « colonialisme et violences instituées »,
les six dimensions ont été révélatrices : la mémoire, le discours, I’image, les points de
vue, la présence des acteurs (pour I’histoire du Québec), et le déni. Elles ont mis en
exergue les silences, les omissions et les rapports de domination latents dans les
manuels d’histoire. Les tableaux suivants nous permettent d’observer les silences, les
omissions, les rapports de domination qui sont en ceuvre dans ces manuels d’histoire.

I1s résument les résultats significatifs de notre recherche.
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Observation, théme 1 : Commerce triangulaire et traite atlantique

Dimension

Observation, théme 1 : Commerce triangulaire et traite atlantique

Indicateurs

Absents ou présents

Présent, mais souvent trés
peu approfondi

(dans ['histoire du
Québec)

européenne et les victimes sont évacuées
du récit.

Les photos (Québec): les Noirs absents |

{exceptions, voir case des

acteurs).

présence

Mémoire Mémoriaux Absents (les manuels n'en présentent | Les manuels n'en
culturels aucun). présentent aucun.
Mémoriaux Présent, mais peu approfondis. « Rocher Nigger » dans
matériels trois manuels,
Omissions Les révoltes (en Afrique, sur le | Les luttes (Louverture,
négrier...) : absentes. marrons).
_ | Les abolitionnistes noirs : absents.

Discours Minimisation Visiblement présente Commerce qui n'est pas
présenté comme un crime
et un systéme

- | d’exploitation raciste.

Image Cartes et photos | Les cartes exposent la puissance Les Noirs, qui sont les

victimes, sont évacués de
leur propre histoire.

Points de vue

Témoins

Voix des Noirs absente, Tous les points de
vue rapportés sont émis par des Blanes.

Ne s'applique pas.

I'esclavage

| Présence des | Acteurs Noirs Matthieu da Costa (absent dans tous les | Olivier “Le Jeune, ‘Marie-
acteurs manuels). Joseph Angélique et
I'esclavage des Noirs au
| ] ) | Québec (mais, trés peu).
Déni Inégalités raciales Absent Ne s'applique pas.
{Totalement
absent de [ | g barriére raciale | Absent Ne s’applique pas.
I"histoire  du
b -
Quhec) Les conséquences de | Absent Ne s'applique pas.
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Tableau 6.2  Observation, théme 2 : Le colonialisme et violences instituées

Observation, théme 2 : Colonialisme et violences instituées

manuels, mais les victimes sont
évacudes du récit (ou presque).

Dimension Indicateurs Absents ef présents Présence ou trés peu approfondi
Mémoire Mémoriaux culturels | Cheikh Anta Diop (aucun | Léopold Sédar Senghor, Aimé Césaire,
manuel ne le mentionne). Frantz Fanon.
Mémoriaux Ne H':l[lp“l.]il_e pas. Ne s"applique pas.
matériels
Omissions : Camps de concentration, les | Zoo humain, Code de I‘indigér-m-t, les
génocides : absents. violences instituées, etc.
Discours Minimisation Minimisation manifeste : Le roi Léopold 1L
présente
Image Cartes et photos Elles sont présentes dans les | Les cartes exposent surtout la puissance

et les possessions européennes.
Les photos : les Africains du sud-ouest,
mais sans explication,

Points de vue

Déni

Témaoins

Inégalités raciales

La barriére raciale

des Noirs : minimes.

Points de vue rapportés par

La plupart des points de vue rﬂpﬁortés
sont émis par des Blancs,

Mentionnées implicitement.

- .'t-iél-:tinnnée_in]plicitement.

Les auteurs en parlent, mais cela
appartient au passé.

Les auteurs des 5 manuels en parlent

(plus ou moins), mais cela appartient au

Les conséquences du
colonialisme

Présentes : mais racisme trés
peu évoqué.

passé.

Acculturation, les -f;nntiérex. la
pauvreté du  continent :  peu
approfondies.

Rappelons que notre revue de littérature nous avait permis de dégager certains constats
concernant la situation des Noirs dans le milieu scolaire. Elle a entre autres signalé les
différents difficultés et obstacles auxquels font face les jeunes Noirs a 1’école. Plusieurs

recherches ont révélé la quasi-absence de I’histoire et de la contribution des Noirs dans
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le curriculum (Walker, 1981 ; Dei, 1996 ; Almeida 2010 ; Bessiere, 2012). Cependant,
nos résultats ameénent un autre regard sur les Noirs et leur représentation dans le milieu
scolaire. Les résultats empiriques de notre recherche vont plus loin en démontrant non
seulement la quasi-absence des Noirs, mais également leur absence tout court dans
I’écriture de leur propre histoire. S’ils sont présents, c’est dans un rapport de
domination ou leur mémoire et leur voix sont passées sous silence (dans presque toutes
les situations). Méme lorsque les Noirs sont concernés, la plupart des manuels
d’histoire accordent une plus grande place a la voix et a la perspective des Blancs (la
mémoire, le discours, les images, les points de vue, le déni, la présence des acteurs), et
ce, alors méme qu’il s’agit de leur propre histoire. L’observation empirique des
manuels, les résultats de nos analyses et les tableaux ci-dessus a mis en évidence quatre

grands constats.

. Premier constat

Le premier grand constat qui ressort de cette recherche se rapporte a la dimension de
la mémoire. Nous constatons d’abord que les auteurs des manuels ne présentent aucun
mémorial culturel des Noirs pour le premier théme « commerce triangulaire et traite
atlantique », quoique, pour le deuxiéme théme, nous avons repéré quelques
«mémoriaux culturels ». Mais Cheikh Anta Diop et ses ceuvres €taient visiblement

absents.

En outre, la trame narrative est grevée d’omissions, comme nous 1’avons analysé.
Plusieurs ¢é1éments fondamentaux a la compréhension de 1’histoire sont manifestement
absents du récit historique. Notamment, soulignons I’absence marquante des luttes
menées par les abolitionnistes Noirs. Les auteurs des manuels d’histoire nous

présentent un peuple passif ou les abolitionnistes sont tous Blancs. Dans I’histoire des
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Noirs, le seul « héros noir » qui est présenté est Toussaint Louverture’! et, comme nous
I’avons souligné, le portrait qu’on en présente est trés peu approfondi. Le Noir actif,
qui lutte pour sa cause et pour ses droits est complétement effacé (ou presque) de sa
propre histoire. De plus, ce qui est encore plus frappant est I’absence significative des
génocides et des camps de concentration quand il s’agit de I’histoire du colonialisme
européen. Ces crimes sont totalement évacués du récit historique et passés sous silence.
Les étudiants peuvent étudier ce pan historique sans jamais prendre connaissance de

ces tragédies historiques qui proviennent directement du colonialisme européen.

. Deuxieme constat

Le deuxiéme constat touche a la prise en compte de la parole ou du discours se
rapportant a la dimension « points de vue». Si, pour le 2e théme, les auteurs des
manuels d’histoire font ressortir quelques témoins de 1’histoire qui sont Noirs (mais de
manicre trés peu approfondie, comme nous I’avons expliqué), il en est tout autrement
pour le premier théme. Nous constatons 1’absence marquée de la voix des Noirs dans
leur propre histoire du commerce triangulaire. L occultation de la voix des Noirs est
manifeste ; ce sont les Blancs>? qui parlent pour eux. Nous observons donc la
suppression de la voix des Noirs, et ce, en ce qui concerne leur propre histoire

d’oppression.

5! Dans un seul manuel : Regards sur les sociétés volume 2 (p. 76).
52 A I’exception du volume D 'hier d demain, manuel de ’éléve B qui cite le roi du Congo, mais il est
complétement hors contexte.
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. Troisiéme constat

Le troisiéme constat concerne le « discours ». Les auteurs utilisent, pour la plupart du
temps, des termes qui minorisent et atténuent les événements historiques dramatiques,
notamment en ce qui concerne le traitement du roi Léopold II et du théme « Commerce
triangulaire ». Ce traitement de 1’information se traduit par I’euphémisme. Cette fagon
d’expliquer ces événements tragiques banalise et passe totalement sous silence la
brutalité et les gestes cruels posés a I’endroit des Noirs dans le cadre de I’esclavage et
du colonialisme. Ce traitement de I’information occulte totalement la souffrance et
I’expérience des victimes. Une fois de plus, ils sont inexistants dans leur propre

tragédie d’oppression, et I’accent est mis sur 1’oppresseur.

. Quatriéme constat

Le quatriéme constat renvoie a la dimension « déni ». Comme nous I’avons relevé pour
le théme « commerce triangulaire et traite atlantique », les conséquences traumatiques
de I’esclavage sont ici non seulement absentes du récit dominant, mais la plupart des
manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté mettent méme en évidence les
retombées et 1’héritage positifs du commerce triangulaire : I’alimentation, I’émergence
de courants musicaux (ex. : blues, jazz), la présence des personnes noires dans divers
pays d’Amérique, etc. Pour I’histoire du Québec, les auteurs nous présentent une
société ou le racisme ne semble jamais avoir existé. D’ailleurs, la catégorie « Le cas du
Québec et du Canada » nous a révélé également 1’absence des Noirs (ou presque) dans
I’histoire du Québec, et au premier chef 1’absence de Matthieu da Costa. Comme nous
I’avons relevé, le racisme était mentionné quand il s’agissait de colonies ailleurs qu’au

Québec.
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6.1.1 Processus d’« invisibilisation » systémique

Les résultats de cette recherche nous ont révélé de nouvelles informations sur notre
objet d’étude. D’abord, nous pouvons conclure, en ce qui a trait aux dimensions
«mémoire » et « points de vue », que la mémoire identitaire des Noirs et leur voix ne
sont pas prises en considération, qui plus est, dans leur propre histoire. Les manuels
d’histoire ne font aucune mention des « mémoriaux culturels » qui concernent les Noirs.
Comme nous 1’avons souligné dans nos analyses, le seul récit qui est mentionné est
celui d’une abolitionniste blanche, Harriet-Beecher Stowe, La case de [’oncle Tom. Les
récits d’esclave sont inexistants. Les étudiants peuvent donc étudier ce pan historique
sans jamais prendre connaissance de la littérature foisonnante qui provient des victimes
de ’esclavage elles-mémes. Il est essentiel de le souligner que le roman de 1852 La
case de l'oncle Tom de Harriet-Beecher Stowe, qui a dénoncé les affres de I’esclavage
des Noirs aux Etats-Unis, reprend tous les stéréotypes sur les Noirs. D’ailleurs, ce
roman a été vivement critiqué par les Afro-Américains; c’est de ce livre que vient
I’injure de « Oncle Tom », qui renvoie a la figure du Noir aliéné, docile et servile. Le

roman La case de [’oncle Tom d’Harriet-Beecher Stowe

sera proprement discrédité lors du mouvement des droits civiques. Autant
le mot «negre» a été a partir de ce moment de I’histoire utilisé pour
affirmer une identité, une fierté, celle du « Black is beautiful », autant le
nom méme d’Oncle Tom est alors devenu I’insulte jetée a la face des
adversaires par Malcolm X ou Mohamed Alj, les tenants du mouvement
politique noir Black Power (Bil¢ & Méranville, 2017 : 103).

Malcolm X explique D’attitude de certains Noirs serviles, en faisant référence au
personnage principal de ce roman, Tom. Il qualifie ce comportement de « syndrome de
Stockholm » (Bil¢ & Méranville, 2017 : 104). En d’autres mots, « Oncle Tom » est

devenu un personnage controversé dans les communautés noires.
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Les résultats de cette recherche s’ajoutent aux connaissances antérieures concernant
notre objet d’étude. Ils nous ont permis de constater que les phénomenes de domination
et d’exclusion des Noirs relevés par les chercheur-e-s dans I’espace public s’observent
et se transposent dans les manuels scolaires. L’invisibilité, le mutisme, I’exclusion et
la marginalisation des Noirs qui ressortent de manicre systémique de 1’analyse de ces
volumes d’histoire et d’éducation a la citoyenneté se refletent dans la société
québécoise, et vice-versa. Dans notre premier chapitre, nous avons souligné que les
Noirs étaient la minorité la plus touchée par I’exclusion sociale et la discrimination au
Québec (Torczyner, 2001 ; Potvin, 2007, 2008 ; CDPDIJ, 2011 ; Eid, 2012). Nos
résultats font écho aux données déja connues sur la situation socio-économique Noirs,
dans la mesure ou leur exclusion dans toutes les sphéres de la société québécoise se
perpétue, se reproduit et s’observe dans le milieu scolaire, mais plus précisément dans
ces manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. D’ailleurs, la dimension
«image » a mis en lumiere 1’absence des Noirs (ou presque) dans I’histoire du Québec.
Quand les auteurs des manuels présentent I’esclavage des Noirs au Québec, il n’y a
aucune photo qui accompagne ces explications (sauf Marie-Joseph Angélique dans 2
livres, et le « Rocher Nigger» dans un volume). A D’inverse, lorsqu’il s’agit de
I’esclavage pratiqué ailleurs, les explications sont souvent suivies de photos, ce qui
laisse entendre que les Noirs et leur mémoire identitaire sont invisibles dans la société

québécoise.

D’une maniere générale, a travers le premier théme « commerce triangulaire et traite
atlantique », I’invisibilité (leur voix, leur mémoire culturelle, etc.) des Noirs dans les
manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté fait écho a certains événements qui
ont eu lieu dans la société québécoise, notamment la controverse du spectacle SLAV.
Rappelons les événements. Avant que le spectacle ne soit diffusé, plusieurs avaient
vivement critiqué la mise en scéne, notamment Marilou Craft et I’historien Ali Ndiaye
alias Webster, qui avaient déja exprimé leur malaise a Robert Lepage. Webster affirme

que :
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voir des femmes blanches interpréter des esclaves était pour moi
problématique. Il n’y a rien qui ne puisse justifier la non-embauche de
chanteuses/comédiennes noires pour ce projet. Que ¢a soit a Québec,
Montréal, Ottawa ou Toronto, il aurait été facile de trouver des femmes qui
puissent jouer ces roles. Qu’on le veuille ou pas, la question raciale est au
centre méme du systeme esclavagiste états-unien elle a été évacuée de la
piece. Nous ne pouvons parler d’esclavage dans les Amériques sans
aborder cette question (Webster, 2018).

A la suite des commentaires de Webster, deux actrices Noires ont été ajoutées dans la
picce. Par la suite, Robert Lepage a rajouté une autre Noire. Encore une fois, tout
comme les manuels d’histoire qui censurent complétement la voix des Noirs dans leur
histoire, dans la piece de Lepage, on parle de leur histoire, on emprunte leurs chants
d’esclave, on prend la parole a leur place dans leur propre histoire tragique, mais sans

Cux.

Robert Lepage, Ex machina et Betty Bonifassi mettent en scene les ancétres des Noirs,
s’approprient la voix des anciens esclaves, mais sans se soucier d’intégrer dans leur
démarche les premiéres personnes concernées, ¢’est-a-dire les descendants d’esclaves.
Ils s’approprient une voix qui fut, auparavant, un cri de souffrance extréme. Cette
controverse traduit un probléme qui est encore plus profond et plus grave : 1’absence
des Noirs dans toutes les spheres de la société, a commencer par leur invisibilité (ou
presque) dans leur propre histoire d’oppression dans les manuels d’histoire et
d’éducation a la citoyenneté. Ici, on le voit clairement, ce n’est pas un probléme isolé,
mais il s’agit d’'un phénomene qui se perpétue dans d’autres sphéres de la société,
notamment SLAV, qui n’est qu’une manifestation d’un probléme structurel. Il ne s’agit
pas de mettre simplement fin a la représentation SLAV. Il faut aller plus en profondeur,
car ce que nous observons dans les manuels d’histoire se transpose au sein méme de la
société québécoise ; dans les deux situations, les Noirs (leur voix, leur mémoire, leur
présence, etc.) sont invisibilisés dans leur propre histoire. Bref, SLAV est

symptomatique d’un probléme plus large :
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e L’absence des Noirs dans toutes les spheres de la société.
e L’absence des Noirs dans les manuels d’histoire.
e [’absence des Noirs et de leur voix dans leur propre histoire.

Les résultats de notre recherche viennent donc confirmer ces phénomeénes que nous

observons dans la société.

6.2. Constats théoriques

La perspective théorique qui a été abordée pour traiter ce probléme était celle des
rapports de domination a travers des rapports sociaux racisés. Rappelons que notre
cadre théorique et notre modéle d’analyse nous avaient permis de dégager ces
phénomeénes de domination dans les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté,
ainsi qu’au sein de la société (Cheikh Anta Diop, 1955 ; Van Dijk, 1993 ; Bourdieu,
1997). Nous avons retenu que plus les Noirs sont absents (leur présence physique, leur
voix, leur parole ou leur expérience), plus les rapports de domination et d’exclusion se
manifestent. Ces rapports de domination sont également reconnaissables dans les

manuels, en particulier concernant 1’histoire des Noirs.

Notre modéle d’analyse comportait deux concepts qui interagissaient entre eux :
« domination » et « représentation des Noirs ». Par le biais des différentes dimensions
et de leurs indicateurs respectifs, il nous a été possible d’étudier les rapports de
domination sous-jacents dans les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté. Le

tableau suivant rappelle notre mod¢le d’analyse (section 3.3).
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Tableau 6.3  Le tableau : le modele d’analyse

Tableau : le modéle d'analyse
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Nos deux concepts clefs, a savoir la « domination et I’exclusion symbolique » et la
« représentation des Noirs », nous ont permis de mettre au jour la tendance du groupe
dominant a mettre en valeur valoriser ses propres représentations de la réalité historique
concernant les groupes dominés. Sur le plan théorique, trois constats ressortent des

volumes d’histoire analysés.

. Premier constat

Dans un premier temps, notre modele d’analyse a confirmé nos faits saillants. Les
représentations des Noirs dans le récit dépendaient de I’image de soi qu’elles
renvoyaient au groupe dominant; en général, I’histoire des Noirs au Canada et au
Québec tend a renvoyer aux groupes majoritaires une image de soi positive et
valorisante. En outre, plus les Noirs étaient absents de leur propre histoire, plus la
domination et 1’exclusion symbolique se manifestait, ce qui produit inévitablement

I’absence de leur mémoire et de leur voix.

. Deuxiéme constat

Dans un deuxiéme temps, les résultats de nos analyses font ressortir les silences et les
omissions dans les manuels d’histoire. Nos conclusions confirment 1’« aliénation
culturelle comme arme de domination » de Cheikh Anta Diop (1955). Selon Diop, la
falsification de I’histoire de 1’ Afrique a un but précis, celui de dominer I’ Africain. C’est
ce que les analyses des livres d’histoire ont mis en évidence : les omissions, les silences
et les minimisations constituent autant de procédés discursifs qui contribuent a
renforcer des rapports de domination sur le plan symbolique. Il s’agit d’une histoire
déformée, car de tels procédés font en sorte qu’il devient impossible de comprendre

I’ampleur et la profondeur de la tragédie qu’a constituée 1’histoire des Noirs. Dé¢s lors,
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I’aliénation culturelle inhibe toute fierté chez les Noirs, leur mémoire et leur patrimoine
étant absents. Pour se libérer de 1’aliénation culturelle, connaitre son histoire revét donc

une grande importance.

11 devient donc indispensable que les Africains se penchent sur leur propre
histoire et leur civilisation et étudient celles-ci pour mieux se connaitre :
arriver ainsi, par la véritable connaissance de leur passé, a rendre périmées,
grotesques et désormais inoffensives ces armes culturelles. (Diop, 1955 :
15).

Plus loin Diop (1955) rajoute qu’il ne s’agit pas de réécrire et d’embellir I’histoire,
mais il est essentiel de connaitre son histoire pour pouvoir s’émanciper de I’aliénation

afin de s’orienter vers 1’avenir :

11 faut, ici, rappeler ce qui vient d’étre €crit sur la nécessité pour un peuple
de connaitre son histoire et de sauvegarder sa culture nationale. Si celles-
ci n’ont pas encore ¢été étudiées, ¢’est un devoir de le faire. Il ne s’agit pas
de se créer, de toutes picces, une histoire plus belle que celles des autres,
de maniére a doper moralement le peuple pendant la période de lutte pour
I’indépendance nationale, mais de partir de cette idée évidente que chaque
peuple a une histoire. Ce qui est indispensable a un peuple pour mieux
orienter son évolution, c’est de connaitre ses origines, quelles qu’elles
soient (Diop, 1955 : 19).

. Troisiéme constat

Dans un troisieme temps, les variables « race » et racisme sont inexistantes dans la
plupart des récits historiques et des clefs de lecture proposés aux éléves, s’agissant
notamment de 1’histoire du Québec. L’explication des préjugés, du racisme et de
I’exclusion issus de 1’esclavage, que vivent encore les Noirs aujourd’hui, est absente
des manuels d’histoire. Les auteurs nous présentent une société ou le racisme est
ailleurs et/ou appartient a une autre époque. En ce sens, nos résultats confirment les
intuitions théoriques qui sous-tendent la Critical Race Theory (CRT), dans la mesure

ou ils mettent au jour de fagon claire I’occultation de la question du racisme dans les
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volumes d’histoire, principalement quand il s’agit de la société québécoise. Ce déni se
manifeste également dans I’espace public québécois actuellement. Par exemple,
rappelons que, malgré le fait que plusieurs voix s’étaient ¢levées pour réclamer une
commission de consultation sur le racisme systémique au Québec, cette commission
n’a finalement jamais vu le jour, en raison notamment de la controverse entourant le
concept de racisme systémique, jugé par plusieurs trop «clivant» et accusateur.
Drailleurs, d’apres les résultats d’un sondage CROP-La Presse rapportés par Rima

Elkouri (2017) :

Cinquante pour cent des Québécois croient que le racisme a I’égard des
immigrants et des minorités visibles n’est pas vraiment un probléme. Chez
les répondants francophones, la proportion est de 55 %. Dans la région de
Québec, elle monte a 60 %. Chez les non-francophones, on note la tendance
inverse : 70 % croient que le racisme est un réel probleme pour les
immigrants et les minorités visibles (Elkouri, 2017 : 1).

Ainsi, le «déni» que nous avons observé et analysé dans les volumes d’histoire se

reproduit aussi dans la société.

Cela permet de penser que c’est le groupe dominant qui contrdle le discours des
manuels d’histoire, ce qui fait écho aux explications de Van Dijk (1993) en ce qui
concerne 1’acces au pouvoir et la reproduction des rapports de domination : « Another
strategy of the reproduction of dominance is that of denial: there is no dominance, all
people in our society are equal, and have equal access to social resources » (Van Dijk,
1993 : 263). Sur le plan théorique, notre modele d’analyse nous a permis de dégager
les grandes omissions et il a suscit¢é d’autres questions qui nous semblent
fondamentales en ce qui concerne la représentation des Noirs et de leur mémoire

identitaire dans les livres d’histoire.
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Considérant le fait que nos analyses ont démontré clairement que les manuels
minimisent, banalisent et atténuent les tragédies de I’esclavage et de la colonisation, on

peut se poser la question suivante :

Comment expliquer que, lorsque la Shoah est présentée dans les médias et dans les
manuels scolaires, les auteurs parlent de fagon claire des camps de concentration et ces
événements ne sont pas oubliés, alors que, lorsqu’il s’agit des Noirs africains, les
génocides et les camps de concentration sont carrément gommés du récit historique ?
Méme le camp de concentration (M’Bokolo, 2003 ; Vuckovic, 2003 ; Chomsky, 2015)
le plus connu, Shark Island, n’est mentionné dans aucun de ces livres d’histoire.
Pourtant, ce camp de concentration de 1’époque coloniale (1905) est réputé pour ses
atrocités, mais surtout pour les expériences scientifiques menées par le docteur Eugen
Fisher sur les cranes des Africains afin de prouver leur infériorité. D’ailleurs, Hitler

s’est s’inspiré de Fisher pour rédiger son livre intitulé Mein Kampf.

C’est en particulier par I’action de ces brillants scientifiques, que se
réveélent de facon évidente les liens entre le génocide des Hereros et des
Namas et la Shoah. Parmi eux le médecin, généticien, anthropologue Eugen
Fischer. [...] Ces ouvrages sont considérés comme une source inspiratrice
de I’idéologie nazie, dont Fischer fut un ardent défenseur. Hitler lira avec
attention ses travaux avant de rédiger Mein Kampf (Mialet, 2017 : 5-6).

Comme nous ’avions postulé dans le chapitre trois, consacré a la conceptualisation de
la représentation des Noirs, la majorit¢é dominante, pour s’auto-représenter, tend a
effacer toute représentation qui ne lui renvoie pas une image positive d’elle-méme.
Nous pouvons conclure que cette histoire, dans ces manuels, ne peut pas éEtre
universelle, puisque, dans un souci de représentation de soi, le groupe dominant
contrdle le récit historique, notamment le cadrage des enjeux, I’angle d’analyse, le
point de vue adopté, ainsi que la présence de certains protagonistes de 1’histoire et, a

contrario, I’absence d’autres acteurs (Van Dijk, 1993). Ce faisant, le groupe dominant
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construit un récit historique qui le met en valeur, souvent par opposition aux groupes

altérisés et/ou minorisés, qui y occupent un réle de soutien.

Nous avons pris le cas des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté dans
I’enseignement secondaire pour faire ressortir la violence symbolique qui sous-tendait
la représentation des Noirs dans le systéme éducatif au Québec. Nous en avons dégagé
des rapports de domination caractérisés par le fait que les Noirs sont carrément
invisibles (ou presque) dans leur propre histoire. Dans cette thése, il a été essentiel
d’analyser la représentation des Noirs dans leur histoire, c’est-a-dire lorsqu’ils étaient
concernés. Le fait qu’ils soient exclus de leur propre histoire et que ce soit constamment
les Blancs qui prennent la parole a leur place nous autorise, d’un point de vue théorique,
a établir un parallele avec le concept de Paveau (2016) d’« énonciation ventriloque ».
Cette auteure a mis en avant ce terme lors du débat sur le burkini, pendant lequel c’est
le discours du groupe dominant qui était entendu, alors que la voix des femmes
musulmanes concernées était tue. Ce concept peut parfaitement s’appliquer a d’autres
groupes opprimés. Paveau (2016) définit « I’énonciation ventriloque » par I’invisibilité

de I’Autre en ces termes :

C’est un mécanisme tout a fait analogue d’invisibilisation et de réduction
au silence qui préside a un autre procédé d’ordre énonciatif qui fait florés
en ce moment dans la vie politique et médiatique frangaise et qu’on peut
appeler, en termes communs, “parler a la place des autres”. Cette forme
énonciative cible particuliérement les individus habituellement minorisés,
voire stigmatisés, et parfois vulnérables : les femmes, les individus racisés,
les musulman.e.s. Et elle est, sans surprise, plutot adoptée par des
dominant.e.s, non racisé.e.s, non stigmatisé.e.s, et n’appartenant pas a des
minorités, visibles ou invisibles (Paveau, 2016 : 1).

Dans le méme ordre d’idée, I’invisibilit¢ des Noirs s’enracine dans un passé
esclavagiste et colonial. Nos résultats rejoignent et rappellent les observations qu’on
trouve dans les récits d’esclave. A 1’époque de ’esclavage, les Noirs étaient considérés

comme des biens meubles. Alors, on parlait a leur place, ils étaient inexistants et
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invisibles. Cette posture de domination ou on s’approprie le vécu et la voix de 1’ Autre
s’apparente a celle des esclavagistes qu’on retrouve dans les récits d’esclaves. A ce
titre, on peut faire allusion a certains récits, comme celui d’Harriet A. Jacobs. Par
exemple, dans son autobiographie, Incidents dans la vie d’une jeune esclave, les
maitres d’Harriet A. Jacobs parlaient d’elle, et, pour la toute premiére fois, elle se rend
compte qu’elle était une esclave. Ces maitres parlaient d’elle comme on parle d’un bien,
elle était invisible. Elle raconte son enfance en expliquant : « Je suis née esclave. Mais
ce n’est qu’au terme de six années d’enfance heureuse que j’en ai pris connaissance »
(Jacob, 1992 : 17). Puis, elle continue et plus loin elle détaille sur sa condition et son
invisibilité en ces termes: « Telles étaient les circonstances exceptionnellement
heureuses de ma petite enfance. Quand j’ai eu six ans, ma mere est morte. Et alors pour
la premicére fois j’ai appris, en entendant ce qui se disait autour de moi, que j’étais une
esclave » (Jacob, 1992 : 20). Ainsi, I’invisibilité, I’exclusion et le mutisme des Noirs

prennent racine dans une histoire d’oppression qui perdure encore aujourd’hui.

En outre, le groupe dominant parvient a 1égitimer sa vision de I’histoire et, surtout, il
utilise des mécanismes qui normalisent 1’absence des Noirs, et ce, sous un faux
universel. C’est la vision du monde blanc qui est mis de I’avant, et ce, dans la propre
histoire des Noirs. Cette fagon de présenter I’histoire définit les structures de la société.
Dans les volumes d’histoire, nous avons observé que beaucoup d’espace était accordé
pour les points de vue ou la voix des Blancs. Nous avons montré que le discours est
controlé et dominé par la voix des Blancs. De fagon plus large, nos résultats confirment
la pensée de DiAngelo (2018). Dans cette perspective, pour expliquer la domination
blanche, DiAngelo (2018) parle de suprématie blanche, terme, qui selon I’auteur est
trop souvent mal compris. Par la suprématie blanche, DiAngelo (2018) se référe a un
systéme politique, économique et culturel dans lequel les Blancs contrdlent
massivement le pouvoir et les ressources matérielles, consciemment ou

inconsciemment, un systéme ou les rapports de domination favorisant les Blancs et la
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subordination des non-Blancs sont quotidiennement reproduits par 1’intermédiaire des

institutions dans différents contextes sociaux.

Race scholars use the terms white supremacy to describe a sociopolitical
economic system of domination based on racial categories that benefits
those defined and perceived as white. This system of structural power
privileges, centralizes, and elevates white people as a group (DiAngelo,
2018: 30).

A cet effet, DiAngelo (2018) énumére plusieurs exemples ou les Blancs contrélent et
dominent les institutions de la société, parmi lesquelles « People who decide which
books we read : 90 percent white [...] Teachers : 82 percent white ; Full-time college
professors : 84 percent white, etc. » (DiAngelo, 2018 : 31). DiAngelo (2018) va dans
le méme sens que plusieurs autres auteur-e-s (Van Dijk, 1993 ; Guillaumin, 2002)

lorsqu’elle explique que les Blancs contrélent et dominent le récit historique.

Whites also produce and reinforce the dominant narratives of society-such
as individualism and meritocracy-and use these narratives to explain the
positions of other racial groups. These narratives allow us to congratulate
ourselves on our success within the institution of society and blame others
for their lack of success (DiAngelo, 2018: 7).

Pareillement, nos résultats de recherche rejoignent la pensée de Ladson-Billings (1998)
en ce qui concerne le discours qui est controlé et dominé par la voix des Blancs. Tout
comme DiAngelo (2018), Ladson-Billings (1998) fait allusion a la suprématie blanche
dans I’étude et I’analyse du programme scolaire officiel. Pour Ladson-Billings (1998)

le curriculum est congu pour maintenir la suprématie blanche. Elle cite Swartz (1992) :

Master scripting silences multiple voices and perspectives, primarily
legitimizing dominant, white, upper-class, male voicings as the °

standard ° > knowledge students need to know. All other accounts and
perspectives are omitted from the master script unless they can be
disempowered through misrepresentation. Thus, content that does not re
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ect the dominant voice must be brought under control, mastered, and then
reshaped before it can become a part of the master script. (p. 341)

Ladson-Billings et Tate (1995) soulignent que la suprématie blanche est intrinséque
aux rapports sociaux racisés et aux systémes. Ladson-Billings et Tate (1995)
démontrent comment 1’école est un milieu ou les Blancs excluent les Noirs, ce que les
résultats de notre recherche ont explicitement mis en lumiére. Dans les manuels
d’histoire et éducation a la citoyenneté, les Noirs sont clairement exclus ou invisibles
(ou presque) et ce, dans leur propre histoire dramatique, particulierement quand il s’ agit
du premier théme : Commerce triangulaire et traite atlantique. En ce sens, ces auteurs
utilisent la Critical Race Theory (CRT) comme outil pour mieux comprendre le

fonctionnement de la suprématie blanche dans le milieu scolaire.

Il ressort de nos analyses I’absence manifeste des Noirs et les positions subalternes que
les auteurs de ces manuels d’histoire leur réservent et ce, dans leur propre histoire. Nos
résultats vont dans le sens de Solorzano et Yosso (2000) qui s’interrogent sur le réle de
I’école dans le maintien des inégalités raciales dans 1’éducation. Pour Solorzano et
Yosso (2000) la Critical Race Theory (CRT) permet d’identifier, d’analyser les
structures du milieu de I’éducation qui maintiennent, marginalisent et continue a
positionner les Afro-Américains dans des positions subalternes. Pour Solorzano et

Yosso

The basic CRT model consists of five elements focusing on: (a) the
centrality of race and racism and their intersectionality with other forms of
subordination, (b) the challenge to dominant ideology, (¢) the commitment
to social justice, (d) the centrality of experiential knowledge, and (e) the
transdisciplinary perspective (Solorzano et Yosso, 2000 : 63).

De méme, nos résultats de recherche mettent aussi au jour le racisme anti-noir, dans la
mesure ou dans la représentation des Noirs, que ces manuels véhiculent, se dégagent

I’invisibilisation, la passivité et I’infériorisation qui sont imposées aux Noirs. D’un
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point de vue théorique, nous pouvons €tablir un lien avec Dumas et Ross (2016) quant
au Black Critical Theory (BlackCrit). Dumas et Ross (2016) vont plus loin, en
s’interrogeant sur le racisme anti-noir qui, selon ces auteurs, est différent de la
suprématie blanche. Pour Dumas et Ross (2016), le Black Critical Theory (BlackCrit)
permet de mieux comprendre comment le racisme anti-noir dans le milieu scolaire
construit les Noirs d’une maniére négative et infériorisante et de ce fait, se reproduit
systématiquement au sein de la société. Black Critical Theory (BlackCrit) aide a
analyser comment les politiques sociales et éducatives facilitent et 1égitimisent la
violence anti-noir, leur marginalisation, leur exclusion et leur souffrance quotidienne

dans le milieu scolaire. Dumas et Ross mentionnent

And, in conversation with the critique of multiculturalism offered by
Ladson-Billings and Tate, BlackCrit helps to explain precisely how Black
bodies become marginalized, disregarded, and disdained, even in their
highly visible place within celebratory discourses on race and diversity
(Dumas et Ross ; 2016 : 417).

Finalement, dans ce méme ordre d’idée, au chapitre quatre de notre thése, nous avons
expliqué le processus de production des manuels d’histoire qui mobilise toute une
hiérarchie de responsables et d’acteurs. Les manuels d’histoire qui sont soumis au
ministére de I’Education doivent respecter des critéres trés précis pour étre sélectionnés
et ensuite, figurés sur la liste officielle du Bureau d’approbation du matériel didactique.
Un processus de contrdle structurel et institutionnel est mis en place, ce qui peut
expliquer, en partie, 1’homogénéité relevée dans ces volumes d’histoire. La
représentation des Noirs véhiculés dans ces volumes d’histoire est donc le résultat de
démarches rigoureuses qui répondent a une dynamique et a des demandes
institutionnelles. Nos résultats de recherche dévoilent le racisme systémique opéré par
le biais de ces volumes, dans la mesure ou il en résulte plusieurs constats, notamment
I’« invisibilisation », I’exclusion, I’infériorisation des Noirs et la suppression de leur

voix. Par conséquent, ces observations s’inscrivent dans cette logique et corroborent
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les constats dressés par certains auteurs qui font allusion au racisme systémique ou au
racisme institutionnel, comme par exemple DiAngelo (2018) qui soutient que le
racisme est une structure et un systéme qui est contrdlé : « Similarly, racism — like
sexism and other forms of oppression — occurs when a racial groups’s prejudice is
backed by legal authority and institutional control » (DiAngelo, 2018 : 21). Elle
continue en rappelant que ce sont les Blancs qui détiennent les positions sociales et
institutionnelles dans la société, et de ce fait, ils reproduisent et répandent leurs
préjugés raciaux dans les lois, les politiques, les pratiques et les normes de la société.
Elle fait remarquer, en parlant de la suprématie blanche, que les Blancs dominent et
contrdlent majoritairement les institutions, par exemple : « People who decide which
books we read : 90 percent white [...] Teacher : 82 percent white ; Full-time college
professors : 84 percent white » (DiAngelo, 2018 : 31). Dans cette perspective, un lien
peut étre établi entre la pensée de DiAngelo (2018) et la conception des manuels
d’histoire et éducation a la citoyenneté. Ce sont ces mécanismes mis en place et le
systéme qui sont a I’ceuvre a travers ces manuels d’histoire. Ces conditions structurelles
de production ont pour effet de contribuer a 1’exclusion, a la production, a
I’institutionnalisation et a la reproduction de rapports sociaux de domination dans la
représentation des Noirs que ces manuels véhiculent. Ces procédés, hautement
structurés et systématisés, alimentent et renforcent grandement les rapports de
domination qui « invisibilisent », infériorisent les Noirs et, de ce fait, se reproduisent
systématiquement dans la société québécoise. Bref, il existe un lien étroit entre le
processus de production de ces manuels, le contenu de ces manuels d’histoire et la
situation des Noirs au Québec. Comme le souligne Balibar (2013) : « le racisme n’est
pas simplement un phénomeéne psycho logique ; il a toujours une base institutionnelle

» (Balibar, 2013 : 4).

Les conditions sructurelles de production de ces manuels (voir la sction 4.4) acrédite
I’hypotheése du racisme systémique. On peut dire a la suite de Manuel Salamanca

Cardona que « le racisme systémique serait ainsi le résultat de la mise en place de
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mécanismes et de comportements institutionnalisés, acceptés et standardisés
conduisant a discriminer certains groupes... » (Salamanca Cardona, 2018 : 62).
D’Autres auteurs font allusion au racisme institutionnel. A titre d’illustration, pour
Wieviorka (1998), le racisme institutionnel consiste en la mise en ceuvre de
mécanismes qui produisent des rapports de domination qui ont pour effet de garder les

Noirs dans un état inférieur :

le racisme institutionnel est décrit comme maintenant les Noirs dans une
situation d’infériorité grace a des mécanismes non pergus socialement. [...]
est le fonctionnement méme de la société, dont le racisme constitue une
propriété structurelle, inscrite dans des mécanismes routiniers assurant la
domination et ’infériorisation des Noirs sans que personne n’ait guere
besoin de les théoriser ou de tenter de les justifier par la science. Le racisme
apparait ainsi comme un systéme généralis¢ de discrimination qui
s’alimentent ou s’informent les unes les autres... (Wieviorka, 1998 : 27).

Quant a Dhume (2016), il cite Sala Pala, pour qui il y a « racisme institutionnel lorsque,
en dehors de toute intention manifeste et directe de nuire a certains groupes ethniques,
les institutions ou les acteurs au sein de celles-ci développent des pratiques dont I’effet
est d’exclure ou d’inférioriser de tels groupes » (Dhume, 2016 : 34-35). Nos résultats
de recherche démontrent que les rapports de domination dans lesquels s’insérent le
processus de production et le contenu des manuels scolaires analysés participent d’un

racisme systémique etou institutionnel.

Ainsi, a la lumiére de ces définitions, il apparait clair que I’infériorisation, I’exclusion
et les rapports de domination qui suppriment la voix des Noirs et qui les « invisibilient
» dans les manuels scolaires analysés, est le résultat de facteurs structurels systémiques
. o . . , .
qui conditionnent en grande partie la conception de ces manuels. C’est donc le systéme
qui s’opere et qui est a I’ceuvre dans ces volumes d’histoire. En ce sens, tout comme
Bourdieu (1966) le souligne, 1’école adopte des mécanismes qui maintiennent ces

inégalités, ces rapports de domination et ces exclusions.
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C’est sans doute par un effet d’inertie culturelle que I’on peut continuer a
tenir le systéme scolaire pour un facteur de mobilité sociale selon
I’idéologie de « 1’école libératrice », alors que tout tend a montrer au
contraire qu’il est un des facteurs les plus efficaces de conservation sociale
en ce qu’il fournit I’apparence d’une Iégitimation aux inégalités sociales et
qu’il donne sa sanction a I’héritage culturel, au don social traité comme don
naturel (Bourdieu, 1966 : 325).

En somme, la méthodologie et la perspective théorique que nous avons adoptées pour
cette thése de doctorat nous ont permis de conclure que les manuels scolaires sont le
reflet de la société. Cette recherche met en évidence la corrélation a établir entre la
situation des Noirs dans la société québécoise et la place congrue qui leur est réservée
dans les livres d’histoire. L invisibilité et la censure de la voix des Noirs se reproduisent
aussi dans la société. Cette recherche pose un nouveau regard sur la situation des Noirs
au Québec. Les résultats de cette recherche démontrent que les manuels et 1’école sont
fondamentaux pour transformer une société. Cette recherche favorise une meilleure
compréhension de 1’exclusion des Noirs dans toutes les spheres de la société. Cette
exclusion commence dans le milieu scolaire, dans les manuels d’histoire, et plus
précisément dans leur propre histoire. Il ne suffit pas d’adopter des politiques pour
améliorer la situation socio-économique des Noirs, mais il est essentiel de jeter un
regard critique sur le milieu scolaire et son contenu pédagogique si on aspire a vivre
dans des sociétés plus égalitaires. Les manuels sont essentiels a la formation des
attitudes quant aux différences, surtout dans un contexte ou la diversité culturelle est
mise de I’avant au Québec. Dans une perspective de vivre-ensemble et pour créer une
société réellement inclusive, les manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté
s’averent des outils pédagogiques importants pour une meilleure compréhension de soi
et de I’ Autre. S’agissant des femmes, des mesures ont été entreprises afin de combattre
le sexisme dans les manuels scolaires et ainsi générer des sociétés plus égalitaires. Une
démarche similaire reste a entreprendre s’agissant de I’histoire des Noirs au Québec et

dans les Amériques.



CONCLUSION

Dans cette derniére partie, nous discutons des retombées scientifiques de nos résultats.

Nous soulignons la portée de nos résultats sur le plan empirique et théorique.

Finalement, nous concluons cette thése en proposant des perspectives de recherche et

en soulignant les limites de cette recherche.

7.1 Retombées scientifiques

Sur le plan empirique, nos résultats nous dirigent vers une nouvelle piste de réflexion.

En réponse a la question principale et aux trois questions spécifiques, nous avons

formulé des dimensions analytiques au chapitre trois (voir section 3.4).  Rappelons

nos dimensions analytiques de recherche :

Plus les Noirs sont absents (leur présence physique, leur voix, leur parole ou
leur expérience), plus les rapports de domination et I’exclusion se manifestent.
Si le passé du groupe dominant lui renvoie une image de soi particulierement
cruelle et inhumaine, les éléments incriminants sont gommés du récit historique
et du patrimoine mémoriel.

La dimension « raciale » est soulignée dans les volumes en fonction de I’image
de soi qu’elle renvoie au groupe dominant, et ce, particulicrement dans
I’histoire du Québec. La dimension « raciale » dans 1’explication des inégalités
et des rapports de domination est mise en évidence dans le récit historique,
seulement dans la mesure ou elle ne rappelle pas, au groupe dominant, les
préjugés, les inégalités, I’exclusion et la discrimination, issus d’un passé
esclavagiste, que les Noirs subissent encore aujourd’hui dans la société
québécoise.

Si le groupe dominant s’auto-représente, dans ce cas, la voix des Noirs ne peut
exister.
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Les résultats de notre recherche empirique confirment ces dimensions analytiques et
posent un jalon qui permet de mettre en valeur une contribution nouvelle. Nous avons
pu établir un lien entre les résultats de notre recherche et la situation des Noirs dans la
société québécoise. Nous avons démontré que ces rapports de domination et
d’exclusion relevés dans les volumes d’histoire s’instituent et se reproduisent dans la
société par le biais des manuels. Cette recherche révele donc I’'importance de prendre
en compte le milieu scolaire et les manuels pour susciter un meilleur vivre-ensemble et

pour améliorer la situation des Noirs au Québec.

Selon le gouvernement du Québec, « [IJle Québec reconnait et valorise sa diversité
ethnoculturelle ; ce qui est a son avantage, puisqu’il est admis que la reconnaissance de
la diversité, la tolérance et la confiance sont des facteurs de prospérité nationale »

(http://www.quebecinterculturel.gouv.qc.ca/fr/valeurs-fondements/index.html).

Le Québec met de 1’avant et reconnait sa diversité. Alors, il doit aussi faire 1’effort
d’intégrer les minorités dans les manuels d’histoire sur une base plus égalitaire,
notamment en prenant en considération leur voix, leur mémoire et leur réalité,
principalement quand il s’agit de leur propre condition. Nos résultats nous conduisent
a penser la représentation des Noirs autrement. Leur histoire et leur mémoire sont une
richesse qui contribue a la diversité culturelle, et qui doit donc étre mise en valeur dans

les manuels scolaires.

Nos résultats ont démontré qu’il s’agit d’une histoire grevée d’omission ou leur
mémoire et leur voix sont quasi-absentes ; le racisme est toujours présenté ailleurs
qu’au Québec ; ’euphémisme est constamment utilis€, ce qui atténue les actions et les
gestes cruels du passé. D’une part, ceci a pour conséquence de créer un sentiment
d’aliénation chez les jeunes noirs. Il va de soi que les jeunes noirs doivent étre en
mesure de se reconnaitre dans la trame historique qui parle d’eux. D’autre part, de fagon

générale, les jeunes Québécois en général ne peuvent pas comprendre adéquatement le
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présent a la lumicre du passé dans ces conditions. Malheureusement, ces jeunes
risquent, par I’intermédiaire de leurs cours d’histoire, de perpétuer leur

méconnaissance dans leur relation a 1’ Autre. Dans ce sens, Walker (1980) souligne que

[1]a plupart des étudiants sont amenés a avoir connaissance de la récente
immigration des Noirs en provenance des Antilles et de I’ Afrique, mais
leurs manuels ne leur disent pas que ces « Nouveaux Noirs canadiens »
viennent se joindre a2 une communauté établie, ni que les questions raciales
auxquelles les immigrants ont a faire face sont aussi anciennes que le pays
lui-méme. Le malheur, c’est que les étudiants transposent cette ignorance
dans leur vie quotidienne, et dans leur comportement social, perpétuant
ainsi un syndrome raciste qui entretient 1’inégalité des chances pour les
Canadiens de race noire (Walker, 1980 : 3).

De plus, cette thése contribue a enrichir les connaissances scientifiques dans la mesure
ou nous constatons qu’il est impossible pour les jeunes, surtout les jeunes noirs, de
connaitre la portée dramatique de ces événements historiques que nous avons évoqueés.
Par ailleurs, encore aujourd’hui, I’histoire des Noirs offre des mode¢les inépuisables
pour les jeunes noirs, mais également pour d’autres groupes qui ont vécu des
oppressions semblables. Elle renferme un nombre incalculable de personnalités qui ont
eu une grande résilience en rebondissant a la suite de traumatismes et d’épreuves

extrémes.

Sur le plan théorique, cette thése contribue a enrichir les connaissances scientifiques.
Plusieurs recherches avaient déja démontré 1’absence de la contribution des Noirs dans
I’histoire canadienne et québécoise (Walker, 1980 ; Almeida, 2010 ; Poole, 2012).
D’autres ont identifié¢ le silence sur 1’esclavage des Noirs (Trudel, 2004 ; Almeida,
2010). Toutefois, notre recherche ajoute une nouvelle dimension a ces connaissances,
dans la mesure ou elle met en évidence, outre I’absence, la présence ou la contribution
des Noirs dans le récit historique canadien et québécois, les rapports sociaux de
domination que ces manuels scolaires contribuent a la fois a produire et reproduire dans

la société québécoise. Cette recherche va plus loin dans la mesure ou elle s’intéresse
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aussi a la place et au sens attribués a certains événements historiques internationaux
que nous avons exposés dans notre grille d’analyse. L analyse des deux grands thémes
que nous avons retenus, soit le « commerce triangulaire et la traite atlantique » ainsi
que « le colonialisme et les violences instituées », nous a aidé a mieux comprendre la
manicre dont les Noirs €taient représentés, et comment ces représentations a la fois
reflétaient et consolidaient certains rapports de domination symbolique qui travaillent

la société québécoise.

Pour analyser ces manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté, nous avons
mobilisé deux concepts : « Domination » et « Représentation des Noirs ». Ces deux
concepts que nous avons exposés au chapitre 3 nous invitent a réfléchir collectivement
sur le vivre-ensemble dans la société. Selon le programme « Histoire et éducation a la

citoyenneté » :

Le programme d’histoire et éducation a la citoyenneté contribue a la
formation générale de 1’¢leve de trois fagons. La discipline I’améne d’abord
a réaliser que le présent émane essentiellement du passé et a comprendre
ce présent en I’interrogeant dans une perspective historique, laquelle repose
principalement sur une conscience de la durée et une sensibilit¢ a la
complexité. Puis, sur le plan du raisonnement, la discipline lui apprend a
chercher de I’information de méme qu’a analyser et a interpréter les réalités
sociales. Elle est aussi I’occasion d’enrichir graduellement le réseau de
concepts qu’il déploie pour comprendre 1’univers social. Enfin, sur le plan
de la conscience citoyenne, I’histoire et éducation a la citoyenneté lui
permet de saisir 1’incidence des actions humaines sur le cours de 1’histoire
et de prendre ainsi conscience de ses responsabilités de citoyen™.

Nos deux concepts mettent en relief la quasi invisibilité des Noirs dans I’histoire du

Québec et méme dans leur propre histoire d’opprimé. Dés lors, comment envisager une

53

(http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/jeunes/pfeq/PFEQ _histoir
e-education-citoyennete-premier-cycle.pdf).
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meilleure compréhension du présent a la lumiére du passé, comme le préconise le
programme d’histoire et éducation a la citoyenneté ? Comment concevoir un meilleur
vivre-ensemble dans la société ? Pour favoriser de telles attitudes, il parait primordial
d’intégrer la présence des Noirs dans I’histoire du Québec, a plus forte raison quand ils
sont concernés. Comme nous I’avons constaté, plusieurs événements de I’actualité ont
démontré, dans la société québécoise, une nette méconnaissance du passé, notamment

a travers la question du Blackface, qui refait constamment surface au Québec™.

Bref, pour comprendre le présent a la lumiére du passé, il faut d’abord inclure les Noirs
dans le récit historique. Ce modéele d’analyse pose un jalon dans la compréhension de
la réalit¢ que nous avons étudiée. Par ’entremise de nos dimensions et de nos
indicateurs, nous avons obtenu plus d’informations en ce qui concerne la situation des
Noirs au Québec. En outre, ces concepts, ces dimensions et ces indicateurs pourraient
aussi €tre utilisés — en les adaptant - dans des recherches ultérieures sur d’autres

groupes minoritaires qui vivent sensiblement la méme situation que les Noirs.

Ce modele d’analyse invite a étudier et a représenter les Noirs dans le milieu scolaire
autrement. La lutte contre 1’exclusion et le racisme passe d’abord par I’éducation et le
milieu scolaire. Il nous parait donc essentiel de changer les représentations de 1’ Autre
et de transformer la manicre dont I’histoire est racontée dans le milieu scolaire avant

de proposer des politiques pour lutter contre le racisme et I’exclusion.

7.2 Perspectives de recherche et limites de la recherche

Nos résultats ont relevé que les manuels du programme d’« Histoire et éducation a la

citoyenneté » contribuent a I’exclusion, a la production, a I’institutionnalisation et a la

54 Bon nombre de personnes pensent que ce phénoméne appartient aux Etats-Unis, alors qu’il est
profondément enraciné dans I’histoire du Québec et du Canada (Gay, 2004)
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reproduction de rapports sociaux de domination dans la représentation des Noirs qu’ils
véhiculent. Toutefois, certaines pistes restent inexplorées. Nous présenterons ici

quelques jalons susceptibles d’alimenter la réflexion et la recherche a 1’avenir.

Nous avons mis en évidence, dans le récit historique, 1’invisibilité marquée des Noirs
ainsi que le caractere inaudible de leur voix dans leur propre histoire dramatique. Ce
constat nous ameéne a nous questionner quant a la présence, aux actions et a
I’engagement des professeurs noirs dans le systéme scolaire québécois. Un regard
critique sur leur présence dans le milieu scolaire s’impose. Il serait pertinent de
procéder a une étude portant sur les rapports de domination quant a la prise de parole
des professeurs noirs ou racisés dans le milieu scolaire. Notre recherche n’a pas exploré
cette question. Dans plusieurs études Dei (1995, 1997a, 1997 b) a expliqué que la
présence de professeurs noirs dans le milieu scolaire réduit I’expérience d’aliénation et
d’exclusion des jeunes noirs. Selon lui, ces jeunes auraient la capacité de se voir d’une
maniére positive a travers ces professeurs qui sont en position d’autorité. Mais, la
présence de professeurs Noirs dans le systéme scolaire ne suffit pas. Ces professeurs
doivent avoir amplement la liberté¢ de parler, de se raconter et de prendre la parole.
Quand les professeurs Noirs se retrouvent en minorité dans le systéme scolaire, est-ce
qu’on prend la parole a leur place et, quand ils prennent la parole, peuvent-ils
s’exprimer sans entrave et sans étre soumis a des mécanismes d’autocensure subtils ?
Dans un tel processus, deviennent-ils invisibles, comme I’ont démontré nos résultats
en ce qui concerne la représentation des Noirs dans leur propre histoire dans ces
manuels ?  On peut se demander s’ils disposent dans 1’établissement scolaire de
I’espace et de la liberté nécessaire pour réfléchir sans heurts sur leur propre réalité
sociale, leur mémoire et leur histoire. La réponse a cette question est loin d’étre
évidente, si on se fie aux travaux de DiAngelo (2018), qui évoque la difficulté des
Blancs a entretenir des rapports égalitaires avec les Noirs en raison de leur passé
esclavagiste et colonialiste. Elle cite Anderson (2016), pour qui ce qui pose probléme

n’est pas la présence des Noirs, mais plutdt « blackness with ambition, with drive, with
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purpose, with aspirations and with demands for full and equal citizenship » (DiAngelo,

2018 : 96). DiAngelo continue en soutenant que :

Thus, white identity depends in particular on the projection of inferiority
onto blacks and the oppression this inferior status justifies for the white
collective. [...] the white collective fundamentally hates blackness for
what it reminds us of: that we are capable and guilty of perpetrating
immeasurable harm and that our gains come through the subjugation of
others. We have a particular hatred for « uppity » blacks, those who dare
to step out of their place and look us in the eye as equals (DiAngelo, 2018:
95).

En ce sens, comment envisager des relations égalitaires ou I’expérience et la voix de
1’ Autre sont prises en compte ? A cet égard, nous croyons qu’un programme ou un
projet de recherche sur les rapports de domination interpersonnels dans le systéme
scolaire québécois a 1’endroit des professeurs Noirs est a espérer. Ces orientations de
recherche sont pertinentes, dans la mesure ou la voix des Noirs est fondamentale,
surtout quand il est question de leur propre condition. Si I’école québécoise met
tellement 1’accent sur 1’ouverture a I’ Autre, la tolérance, le dialogue interculturel, alors
la voix de I’Autre est fondamentale ; sans quoi, il s’agit de rapports inégalitaires ou
I’Autre devient invisible et instrumentalisé. Dans une société qui encourage des
relations interculturelles harmonieuses, le dialogue dans le respect et 1’égalité est
primordial. De plus, soulignons que les rapports de domination Noir-Blanc prennent
racine dans un passé d’oppression qui a perduré pendant des sieécles. Cette réalité ne
peut plus étre ignorée et passée sous silence. De ces rapports inégalitaires surgissent

des malentendus dans toutes les spheres de la société.

Ces enjeux et ces résultats posent d’autres nouvelles questions de recherche. Nous
pouvons établir un lien entre I’absence de la voix des professeurs noirs que nous avons
évoquée ci-dessus et la recherche de Livingston (2014). L’¢tude de Livingston (2014)
fait ressortir le témoignage de jeunes noirs agés de 15 a 18 ans de niveau secondaire.

Ils soulignent le peu d’espace qui est accordé a leur réalité et a leur histoire. Par
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exemple, ces jeunes avancent que certains professeurs célebrent le Mois de I’histoire
des Noirs ou mettent sur pied des cours sur la littérature des Noirs, mais qu’il s’agit 1a
d’exceptions : « It was also known that individual teachers in a couple of the schools
would voluntarily incorporate black literature and subjects into their courses; however,
this was still not the norm » (Livingston, 2014 : 297). A ce propos, on peut se demander
si ces professeurs, surtout s’ils sont Noirs, peuvent parler ou se raconter librement, sans
embiiches, sans étre amenés a s’autocensurer. De plus, comment se fait-il que I’école
québécoise mette tellement 1’accent sur des attitudes d’ouverture, mais peine a s’ouvrir
a I’histoire, a la réalité et a la contribution des Noirs, et ce malgré toutes les études qui
démontrent de fagon explicite leur absence dans le milieu scolaire ? Ce sont des

questions qui restent encore a étre explorées.

Finalement, bien que cette recherche ne réponde pas a toutes ces questions, elle ouvre
des avenues et de nouvelles approches dans le milieu scolaire. Compte tenu de
I’invisibilité marquante des Noirs que nous avons soulevée, il m’apparait nécessaire
que cette problématique soit prise en charge par les intellectuels Noirs du milieu

scolaire.

Je n’ai jamais eu le privilége d’avoir des professeurs noirs qui enseignent la littérature
ou I’histoire des Noirs. Ces sujets étaient souvent enseignés par des professeurs blancs.
C’est donc a travers le regard des Blancs que j’ai appris ma propre histoire et mes
propres origines. Quand j’ai fait mes recherches, j’ai constaté que cette histoire qui m’a
été enseignée ne concorde pas du tout avec ma réalité. Je découvre alors la richesse de
mon histoire et des figures marquantes de résilience qui sont, encore aujourd’hui, de
grands modeles de force et de réussite. Comme cette recherche 1’a démontré, il s’agit
d’une histoire ou la voix et la mémoire des Noirs sont déficientes. Ta-Nehisi Coates
(2016) résume parfaitement mon point de vue quand il affirme: «Il est devenu
essentiel pour moi de remettre constamment en question les histoires qu’on me

racontait a I’école. Ne pas demander : "pourquoi ?" et ne pas continuer a poser la
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question encore et encore €tait une erreur ». (Coates, 2016 : 56). Qui plus est, quand je
suis devenue professeure au cégep, j’ai observé ces mémes constats. Ce sont la plupart
des personnes étrangeres a mon groupe qui prennent la parole & ma place, et ce, sans
tenir compte de ma présence, de mon expérience et de la connaissance de ma propre
réalité. Ces observations font écho aux résultats de cette recherche en ce qui concerne
les rapports de domination ou les Noirs sont quasi invisibles dans leur propre histoire
d’oppression. Ainsi, cette recherche découle directement de mon expérience
d’invisibilité¢ en tant que Noire. Ce sont ces expériences, profondément ancrées dans
mon histoire personnelle, qui m’ont inspirée et m’ont motivée a analyser ces manuels
sous I’angle des rapports de domination. Le fait d’avoir une expérience de premicre
main des rapports racisés de domination me rend sensible a ces réalités qui peuvent

étre insaisissables et imperceptibles pour d’autres.

Ainsi, il est pertinent que ces questions soient traitées par les Noirs en se réappropriant
leur histoire, leur mémoire et leur identité, car celles-ci sont profondément ancrées en
eux. Les Blancs ont toujours raconté I’histoire des peuples qu’ils ont opprimés, et de
ce fait, ont eu tendance a minimiser la violence extréme et la portée dramatique de ces
événements. Quand ils expliquent I’histoire, ils parlent a partir d’une posture qui
prétend a ’universalité, alors que les Noirs sont carrément absents de leur propre
histoire d’oppression. Ils font allusion a I’humanisme européen en prétendant qu’il est
universel, ce qui masque la violence extréme de I’époque coloniale et falsifie I’histoire.
Dans la préface de Les Damnés de la terre, Sartre (1991) écrit : « Il faut affronter
d’abord ce spectacle inattendu : le strip-tease de notre humanisme. Le voici tout nu,
pas beau : ce n’était qu’une idéologie menteuse, 1’exquise justification du pillage ; ses
tendresses et sa préciosité cautionnaient nos agressions » (cité dans Fanon, 1991 : 37).
La voix des Noirs est donc fondamentale dans la mesure ou elle met en lumiére ce qui
se cache derriére cet universalisme et cet humanisme européen. L’émergence de leur
voix dans le milieu scolaire permet de mieux comprendre la situation des Noirs dans la

société québécoise. Les inégalités raciales, les rapports de domination, le racisme issu
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de ces histoires d’oppression, apparaissent alors plus clairement. En ce sens, cette
pensée pour soi permet la réappropriation de son identité ; elle fait naitre une force de

détermination et favorise une construction et méme une reconstruction de soi.

Ces perspectives de recherche devraient pouvoir induire d’emblée de nouvelles
pratiques dans le milieu scolaire. Les intellectuels Noirs doivent favoriser une
« éducation émancipatrice » pour les futures générations. Et ¢’est leur voix qui permet

un tel affranchissement. Cette « éducation émancipatrice » a pour effet de :

e Susciter un sentiment de fierté chez les jeunes noirs qui voient un semblable
leur raconter leur histoire.

e (Créer une confiance chez les jeunes noirs dans des figures d’autorité auxquelles
ils peuvent s’identifier.

e Valoriser I’estime de soi des jeunes noirs a travers des modeles qui prennent la
parole.

e Briser tout sentiment d’infériorité et d’aliénation chez les jeunes noirs.

e Confronter I’histoire des anciennes puissances colonisatrices.

Pour améliorer les pratiques dans le milieu scolaire, il est donc nécessaire de mettre a

I’avant-plan :

e La parole des personnes concernées, ici, les intellectuels noirs.

e [ ’histoire ou les cours sur les Noirs enseignés par eux.

e Des attitudes d’ouverture et d’écoute active, puisque le milieu scolaire
québécois préconise 1’éducation interculturelle.

e Une «éducation réparatrice », en incluant ’histoire, la mémoire et par-dessus
tout, la voix des Noirs, dans le milieu scolaire et les manuels d’histoire.

Diop (1955) rappelle comment le colonisateur a soigneusement écrit ’histoire en se
glorifiant et en falsifiant I’histoire de 1’ Afrique. Comme le précise Diop (1955) « il est
d’un intérét inestimable de connaitre sa vraie histoire » (Diop, 1955 : 17). Ce sont les
colonisateurs qui se sont attribués le droit de raconter I’histoire des peuples qu’ils ont

opprimés. Tout comme les femmes ont pris la parole dans 1’espace public pour mieux
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faire connaitre leurs expériences et ainsi changer leur condition, il devrait en étre de
méme pour les Noirs dans le milieu scolaire, qui doivent se réapproprier leur histoire

et la raconter.

En somme, il est fondamental pour les Noirs de réfléchir et d’approfondir leur histoire.
Ce point de vue va dans le sens de Cheikh Anta Diop (1955), pour qui I'utilisation de
I’« aliénation culturelle » est une arme de domination pour garder un peuple dans
I’oppression. Comme mentionné, Diop (1955) incitait donc les Africains a étudier leur

histoire pour se la ré-approprier :

Il devient donc indispensable que les Africains se penchent sur leur propre
histoire et leur civilisation et étudient celles-ci pour mieux se connaitre :
arriver ainsi, par la véritable connaissance de leur passé, a rendre périmées,
grotesques et désormais inoffensives ces armes culturelles (Diop, 1955 :
15).

Par ailleurs, il serait intéressant, dans des recherches futures, d’analyser la
représentation médiatique des Noirs et méme, de fagon plus large, celle des minorités
visibles. Il est possible que les résultats aient été différents, bien que le Conseil des
relations interculturelles (CRI) ait déja conclu, dans un avis datant de 2009, a la sous-

représentation des minorités visibles dans les médias québécois.

Les minorités visibles comptent pour 20 % des membres des communautés
culturelles de premicre et deuxiéme génération qui travaillent dans les arts,
la culture, le sport et le loisir. Or, les minorités visibles comptent pour 38,7 %
de la population des communautés culturelles de ces deux générations.
Elles sont donc sous-représentées. (Données issues du recensement 2006).
L’¢écart est particulierement marqué pour les gens d’origine aftricaine,
antillaise et asiatique. Ils représentent 41 % des immigrants, mais
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seulement 8 % des immigrants comédiens et 19 % des immigrants
techniciens™.

La présidente du Conseil des relations interculturelles (CRI) ajoute que, bien que la
sous-représentation des minorités visibles se manifeste dans d’autres spheres de la
société québécoise, leur absence dans les médias est d’autant plus problématique que

ces derniers sont censés étre le reflet de la société. Elle répond a la question :

Est-ce pire dans les médias que dans les autres secteurs d’emploi ? « La
situation est similaire dans plusieurs autres secteurs, indique Patricia
Rimok, présidente du CRI. Mais les médias sont un miroir de la société.
Quand ils n’en reconnaissent pas des pans entiers, il y a un probléme. Ils
connaissent déja des problemes économiques importants. S’ils ne prennent
pas ce virage, ce sera difficile pour leur survie méme. N’oubliez pas que
30 % de la population québécoise est issue des trois derniéres générations
d’ immigration ».>¢

Bien que la portée de notre recherche soit limitée, nous considérons que notre analyse
des manuels d’histoire et d’éducation a la citoyenneté corrobore I’idée de la sous-
représentation des minorités visibles dans plusieurs secteurs de la société québécoise.
Le programme d’histoire et d’éducation a la citoyenneté fait la promotion du vivre-
ensemble et de la compréhension du présent a la lumiére du passé. Or, a travers cette
theése, nous avons mis au jour les occultations et les omissions historiques concernant
les Noirs dans ces programmes. Cette étude n’a pas la prétention de proposer une
analyse exhaustive du probléme, et encore moins des solutions miracles. Elle visait
plutdt a offrir une autre clef de lecture pour comprendre 1’exclusion et I’absence des
Noirs dans I’imaginaire social et la mémoire collective. En analysant la représentation

des Noirs dans les manuels d’histoire sous 1’angle des rapports de domination, nous

55 https://www.lapresse.ca/arts/television/200906/10/01-874218-les-minorites-sous-representees-a-la-

tele.php
56 https://www.lapresse.ca/arts/television/200906/10/01-874218-les-minorites-sous-representees-a-la-
tele.php
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avons pu mettre en lumiére certains mécanismes discursifs et symboliques
(institutionnalisés) par lesquels les Noirs, leur mémoire et leur histoire sont, a nouveau,
quasi invisibilisés. Espérons que cette these, par ses résultats, aura contribuer a susciter
une plus grande ouverture dans les écoles québécoises, afin que la voix de 1’Autre, en
I’espéce celle des Noirs, soit prise en considération, particulierement quand il s’agit de

leur propre histoire. Ils ne peuvent pas rester exclus de leur propre mémoire.



ANNEXE A

GRILLE D’ANALYSE THEMATIQUE
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GRILLE D'ANALYSE THEMATIQUE

Titre

Auteur (s)

Editeur

Année de publication

Niveau

Nombre de pages du manuel

Nombre de legons

Références aux Noirs dans le manuel

Nombre de chapitres :

Nombre de pages :
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Theme 1 : Commerce triangulaire et traite atlantique

Ces aspects sont abordés dans les | Oui Si oui, les Les
extraits analysés (ou I’extrait images qui questions de
analysé) accompagnent recherche
le théme
ou
Non
oImages o Question
o h rincipal
a) La traite négricre (p O.t 05, principale
dessins...)
Les auteurs soulignent et précisent
& p oLes 3
exemples : questions
o Cartes spécifiques
. . ¢ographiques
e les razzias, les vols d’Africains ; geographiq
e le négrier et la condition des
Noirs  (viols, entassements o Données
inhumains, taux de mortalité, statistiques
marquage, chatiments corporels,
le nombre de victimes et
d’Africains  transportés  en
oAucune

Amérique...)
e ]a condition des Noirs et le Code
noir présenté :
e comme un recueil de textes
juridiques racistes légalisés
e la traite présentée comme crime
Autres mentions :

Description :
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b) Les résistances ou les
abolitionnistes (anti-
esclavagistes)

Les auteurs mettent en évidence
exemples :

e les révoltes africaines

e des révoltes a bord des navires
connus (le Willingmind,
L’ Industry, La Amistad...)

e les Marrons

e quelques figures marquantes
(Toussaint Louverture, Jean-
Jacques Dessalines, Harriet
Tubman, Sojourner Truth...)

e des patrimoines matériels (la
mulatresse solitude, le Neg
Mawon ou le marron inconnu, le
Chateau de Joux : cellule de
Louverture, Frederick Douglass
Memorial Bridge)...

autres mentions

c)Témoignages/ceuvres de référence
(les slave narratives)/mémorielles
matérielles

Les auteurs exposent :

e des récits d’esclaves (Olaudah
Equiano, Phillis Wheatley, Mary
Prince, Frederick Douglass, etc.)

e au Canada: Josiah Henson,
Samuel Ringgold Ward, Henry
Bibb, etc.

> Les références mémorielles
matérielles
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Les auteurs montrent des mémoires
comme :

L’ile de Gorée

Cap 110

Frederick Douglass National
Historic Site

Harriet Tubman memorial...
Autres :

d) Les incidences (ou héritage) de
I’esclavage
Les auteurs notent quelques

conséquences comme :

e sur le continent africain sur le
plan
» démographique
» économique
» psychologique...

e sur les inégalités et les barri¢res
raciales

e sur le racisme, les préjugés et
I’exclusion...

e) Le cas du Québec et du Canada :

e le premier Noir recensé Matthieu
da Costa (1606)

e les fréres Kirke et Olivier Le
Jeune (1628-1629)

e Marie-Joseph  Angélique et
I’incendie de Montréal (1734)
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Théme 2 : Colonialisme et violences instituées

Oui Si oui, les Les questions de
images qui recherche

accompagnent
le theme

Ces ¢éléments sont évoqués dans les extraits

analysés (ou l'extrait analys¢)
ou

Non

o Images ola question
(photos, principale
Les auteurs abordent dessins...)

o La question sur la
o Cartes

o . ; . mémoire ;
a) Colonialisme européen et racisme (QS3) géographiques
) ola question sur la
o Données prise de parole ;
statistiques
b) Les différents génocides (QS1). ola question sur le
Exemples: A poids de la
o © Aucune dimension « raciale
e les Héréros » dans l'explication
e les Namas des inégalités et des
e les Tasmaniens... rapports de
domination.
c) Colonialisme et les violences (QSI). o
Description:

Exemples :

o les lois (le Code de l'indigénat)

e les zoos humains ou 1'Exposition
universelle (la Vénus Hottentote, Ota
Benga, les Kanaks ...)

e les massacres (le cas du Congo)

e les premiers camps de concentration

d) Les témoignages/ccuvres de référence
(Aimé Césaire, Cheikh Anta Diop, Frantz
Fanon...) (QS1 et 2)




ANNEXE B

QUESTIONS DE RECHERCHE

QUESTIONS DE RECHERCHE

Légendes

Question
principale

Dans quelle mesure et a travers quels processus les manuels du programme
d’« Histoire et éducation a la citoyenneté » contribuent-ils a I’exclusion, a la
production, a l'institutionnalisation et a la reproduction de rapports sociaux
de domination dans la représentation des Noirs qu’ils véhiculent ?

QP

Question
spécifique

Les manuels du programme d’« Histoire et éducation a la citoyenneté », en
transcrivant la mémoire collective du groupe majoritaire, prennent-ils en
compte, ou au contraire passent-ils sous silence la mémoire identitaire des
Noirs ? En particulier, dans quelle mesure ces manuels mettent en valeur les
références mémorielles majeures des Noirs, que ces références soient
matérielles (ex : ile de Gorée, Cap 110) ou culturelles (ex. ceuvres de Césaire
et Fanon).

Qs1

Question
spécifique

Lorsque les auteurs de ces manuels rendent compte des événements ou les
Noirs sont concernés, le récit historique recoupe-t-il les récits historiques
congus par et pour le groupe concerné ?  Plus précisément, dans quelle
mesure leur voix est-elle prise en considération dans la transmission de leur
propre histoire ?

QS2

Question
spécifique

Dans quelle mesure les manuels d' « Histoire et éducation a la citoyenneté »
prennent-ils en compte le poids de la dimension « raciale » dans I'explication
des inégalités et des rapports de domination qui ont marqué I'histoire des
Noirs ?

QS3
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LES VOLUMES D’HISTOIRE ET D’EDUCATION A LA CITOYENNETE



Les 7 volumes 1 de la 1™ année du 1°" cycle

Les titres des chapitres

1. Réalités 14 :
(Des mysteres a percer ; Des civilisations
et des écritures ; Des citoyens au pouvoir).

2. Réalités 1B :
(Des influences impériales ; Des
conquétes religieuses ; Des bourgs
commerciaux).

3. L'Occident en 12 événements 14 :
(La Sédentarisation ; L'émergence d'une
civilisation ;Une premiére expérience de
démocratie).

4. L'Occident en 12 événements 24 :
(La Romanisation ; La christianisation de
'Occident ; L'essor urbain et commercial).

5. D'hier a demain, Manuel A :
(Sédentarisation et organisation ; Une
civilisation de I’écriture : la Mésopotamie
; La démocratie une premiére expérience a
Athénes ; L’Etat romain: [Dinfluence
d’une empire ; La christianisation de
I’Occident ; L’essor urbain et commercial
au Moyen Age).

6. Regards sur les sociétés (Les manuels qui
n’ont pas de précision sur le titre, cela
signifie qu’ils ont le titre du tableau. Les
titres des chapitres)

7. Histoire en action

La Sédentarisation
L'émergence d'une civilisation

Une  premiére  expérience
démocratie

La Romanisation
La christianisation de I'Occident

L'essor urbain et commercial

de

419



Les 7 volumes 2 de la 1™ année du 1* cycle (les titres

des chapitres différent)

Les titres des chapitres

1. Réalitess 24 (L’humanisme et la
Renaissance ; Vers I’expansion européenne
; Des révolutions marquantes)

2. Réalités 2B (Des changements productifs ;
Des colonies exploitées ; Des droits et des
libertés)

3. L'Occident en 12 événements 1B (Le
renouvellement de la vision de ’'Homme ;
L’expansion européenne dans le monde ;
Les révolution américaine ou frangaise)

4. L'Occident en 12 événements 2B :
(L'industrialisation : une  révolution
économique et sociale ; L'expansion du
monde industriel ; La reconnaissance des
libertés et des droits civils).

5. D'hier a demain B (La renaissance et
I’humanisme ; L’expansion européenne
dans le monde ; Les droits fondamentaux et
les révolutions ; L’industrialisation : une
révolution économique et sociale
L’expansion du monde industriel ; La
reconnaissance des droits et des libertés ;
Pour la suite de I’histoire : une réalité du
présent.

6. Regards sur les sociétés

7. Histoire en action

Le renouvellement de la vision de
I'Homme

L'expansion européenne dans le
monde

Les révolutions américaine ou
frangaise

L'industrialisation : une révolution
économique et sociale

L'expansion du monde industriel

La reconnaissance des libertés et
des droits civils

420
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Les 4 volumes 1 de la 1™ année du 2° cycle du | Les titres des chapitres

secondaire

1. Fresques, 1" année du 2¢ cycle Manuel A Les premiers occupants (vers 1500)

2. Le Québec, une histoire & suivre..., 1'* | L'émergence d'une société en
année du 2¢ cycle, volume 1 Nouvelle-France (1534-1760)

Le changement d'empire (1760-

1791)
3. Présences, 1" année du 2° cycle, volume 1

4. Reperes, 1'® année du 2° cycle Manuel A

Les 4 volumes 2 de la 1™ année du 2° cycle du | Les titres des chapitres

secondaire

1. Fresques, I" année du 2¢ cycle Manuel B | Les revendications et les luttes dans

, ST v | la colonie britannique

2. Le Québec, une histoire a suivre..., 1
année du 2°¢ cycle volume 2

La formation de la fédération

3. Présences, 1'"® année du 2° cycle volume 2
canadienne

4. Repeéres, 1" année du 2¢ cycle, manuel B

La modernisation de la société

québécoise

Les enjeux de la société québécoise




Les 4 volumes 2° année du 2° cycle du

secondaire

Les titres des chapitres

1.

2.

3.

4.

Le Québec, une histoire a
construire, 2¢ année du 2° cycle,
volume 1

Présences, 2° année du 2° cycle.
Une histoire thématique du
Québec, volume 1

Fresques, 2¢ année du 2¢ cycle

Reperes, 2° année du 2° cycle
(Culture et mouvements de pensée
; Pouvoirs et pouvoirs ; Des enjeux
de société du présent).

Population et peuplement

Economie et développement

Les 3 volumes 2 de la 2¢ année du 2° cycle

du secondaire

Les titres des chapitres

Présences, 2° année du 2° cycle.
Une histoire thématique du
Québec, volume 2

Fresques, 2¢ année du 2° cycle,

tome 2

Le Québec, une histoire a | Culture et mouvement de pensée
construire, 2° année du 2° cycle,
volume 2

Pouvoir et pouvoirs

Un enjeu de société du présent

422



Les 3 volumes 2 de! 1a 2¢ année du

2°¢ cycle du secondaire

Les titres des chapitres

1. Le Québec, une histoire a
construire, 2° année du 2°
cycle, volume 2

2. Présences, 2¢ année du 2°

cycle. Une  histoire
thématique du Québec,
volume 2

3. Fresques, 2¢ année du 2°

cycle, tome 2

Culture et mouvement de pensée

Pouvoir et pouvoirs

Un enjeu de sociéte du présent

423



ANNEXE D

PROFIL DU RECENSEMENT, RECENSEMENT DE 2016



Ce tableau montre le total, les données relatives au sexe masculin et au sexe
féminin regroupées selon les géographies (titres de colonnes) pour les
caractéristiques sélectionnées (titres de rangées).

Montréal, \%
Québec Canada
[Subdivision de
recensement] [Pays]

Qualité des données .

Montréal, Ville
[Subdivision de
recensement|,

Québec Carte : Montréal,
Ville [Subdivision deQualité des données : Canada

recensement]., Québec[Pays] Carte : geography 2
Changer géographie 1 Changer géographie 2

Sexe Sexe Sexe Sexe
Total masculinféminin Total masculin féminin

Caractéristique Chiffres (a moins d'avis contraire)
Population des minorités visibles

Total -

Minorités

visibles pour la

population dans

les ménages1 663 225814 170 849 05034 460 06516 971 57517 488 485
privés -

Données-

échantillon (25

o)

Total de |la
population des

L, 568 570 278705 289 8657 674 580 3 725090 3 949 495
minorites

visibles

Sud-Asiatique 55595 29165 26430 1924635 977690 946 945
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Chinois
Noir
Philippin
Latino-
Américain
Arabe

Asiatique
Sud-Est

Asiatique
occidental

Coréen

Japonais

Minorité
visible,
n.i.a.

Minorités
visibles
multiples

Pas une
minorité
visible

54670 25245 29430

171385 81705 89675

23500 9510 13985

67525 32805 34715

122 185 64 920 57 265

d

Y34815 16635 18175

15340 7540 7805

4225

2 505

4750

12 085

2015 2210

960 1 545

2240 2510 132090

1577060 746400 830 665
1198540 580070 618475
780 125 341 800 438 330
447325 215460 231 860
523235 276425 246 810
313260 148 880 164 385
264 305 133 475 130 825
188710 89110 99 600
92 920 40105 52815
62 540 69 550
113140 119230

5960 6120 232375

1094 650535 470559 18026 785 48013 246 48513 539 000
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