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De nombreuses initiatives étudiantes récentes mon-

trent que les étudiant-es en design et en architecture 

réclament une meilleure intégration de la diversité 

des expériences humaines à l’enseignement qui leur 

est offert, traditionnellement axé sur des aspects 

techniques ou stylistiques. L’enseignement actuel de 

l’architecture et du design repose sur l’idée que la 

pratique professionnelle doit être basée sur des con-

naissances théoriques, et construit son cursus autour 

de l’atelier, comme une colonne vertébrale liant l’en-

semble des cours. La réalisation de projets de concep-

tion complets est ainsi perçue comme étant le mo-

ment optimal permettant de synthétiser les connais-

sances techniques et théoriques apprises.  

 

Néanmoins, certains biais orientent les savoirs théo-

riques discutés et les préoccupations prioritaires en 

ateliers. Par exemple, les approches inclusives sont 

souvent comprises comme quelque chose d’impor-

tant, mais pouvant être étudié en dehors des projets 

d’ateliers, où la compréhension soi-disant complète 

du design est supposée être atteinte. Ainsi, les initia-

tives liées à l’inclusion se limitent souvent à l’ajuste-

ment des cours d’histoire et de théorie, par exemple 

afin de mieux représenter la diversité raciale et de 

genre des personnes pratiquant le design et l’architec-

ture, ou à la révision des pratiques telles que la sélec-

tion des personnes invitées à donner des confé-

rences. Bien que cela soit certainement important et 

réponde en partie à de nombreuses critiques expri-

mées au cours des dernières décennies (Anthony, 

2002; Dutton, 1991; Groat et Ahrentzen, 1996; Gürel 

et Anthony, 2006; Zipf, 2016), on peut avoir l’impres-

sion que les questions de diversité et d’inclusion peu-

vent être mises dans leur propre petite boîte, en de-

hors de l’aspect « le plus important » de l’enseigne-

ment du design : le projet d’atelier. 
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l’opportunité de mobiliser mes recherches précé-

dentes sur les pédagogies féministes et queers en 

design et architecture1 où j’avais démontré que, pour 

les éducateurs-trices voulant aborder les questions de 

genre et de sexualité dans le design, il apparaissait 

souvent plus facile d’aborder ces questions de ma-

nière théorique en cours magistral ou en séminaire 

que dans l’application pratique en atelier (Vallerand, 

2019; 2021). Quelques éducateurs-trices m’avaient 

alors mentionné avoir essayé d’aborder la diversité 

dans des ateliers obligatoires — plutôt que de garder 

de tels thèmes pour des ateliers optionnels — mais 

avoir souvent fait face à des réactions négatives de la 

part des étudiant-es. Par exemple, des éducatrices 

ayant proposé comme projet un refuge pour femmes 

victimes de violence — un sujet perçu comme 

« féministe » — ont fait face à des étudiants ayant de-

mandé au directeur du programme de les changer 

d’atelier, en utilisant des arguments comme le fait 

qu’ils étaient obligés de travailler sur un « sujet niché » 

qui n’était pas lié à l’architecture, même si les éduca-

trices s’évertuaient à souligner qu’il était important 

d’apprendre à travailler avec une diversité de per-

sonnes et qu’il ne serait pas toujours possible de choi-

sir leurs projets professionnels en fonction de ce qui 

les intéresse personnellement. Bien que ces obstacles 

rendent certainement difficile la tâche d’intégrer la 

diversité dans les ateliers de design, cela me semblait 

une occasion manquée d’ouvrir les discussions sur le 

genre et la sexualité au-delà des présentations magis-

trales. Le design et l’architecture visant la création 

d’environnements sains pour l’ensemble des per-

sonnes les utilisant, il m’apparaissait essentiel d’abor-

der ces questions en atelier obligatoire. Heureuse-

ment, contrairement à d’autres enseignant-es, j’avais 

le soutien de ma direction, qui tenait elle aussi à ce 

que soient rejoint-es celles et ceux moins enclin-es à 

considérer l’importance de ces questions pour leur 

formation. 

 

« Ce défi de com-

prendre « l’autre » 

et de placer les 

personnes au 

sommet des priori-

tés de conception, 

nécessite parfois 

de mettre les étu-

diant-es dans des 

situations aux-

quelles ils et elles 

ne sont pas habi-

tué-es. » 
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Comment réintégrer ces questions, d’une manière à la 

fois explicite quant à ses objectifs et suffisamment 

large pour qu’une diversité de personnes — y compris 

celles qui ne s’y intéressent pas — apprennent de 

l’expérience? S’inspirant d’autres éducateurs-trices 

qui ont cherché à explorer le rôle que peuvent jouer 

les ateliers dans la mise en lumière des préjugés ra-

ciaux et sexistes dans les professions du design ainsi 

que dans l’exploration du rôle des designers comme 

agent-es de changement (Bell, 2015; Lange et Scott, 

2017), cet article présente l’intégration de pédagogies 

inclusives à une série d’ateliers de design développés 

en collaboration avec différents organismes de sou-

tien aux personnes en situation d’itinérance. Les ré-

flexions présentées reposent sur des observations 

d’interactions en classe et sur des retours d’informa-

tion obtenus par le biais de questionnaires et de dis-

cussions en classe avec les 34 étudiant-es ayant par-

ticipé aux ateliers. La réflexion s’appuie aussi sur des 

entretiens réalisés avec quatorze éducateurs-trices en 

design et architecture ayant développé des approches 

queers et féministes dans leur enseignement. 

 

Explorations 

 

Ancré dans une tradition de formation d’apprenti, 

l’atelier en architecture ou en design d’intérieur est 

une forme d’enseignement où un groupe d’étudiant-es, 

généralement une quinzaine, travaille en classe sur 

un projet de conception pendant 5 à 10 heures par 

semaine, avec un suivi individualisé assuré par l’en-

seignant-e. À quelques reprises pendant la session, 

des présentations de projet ont lieu devant un jury de 

professionnel-les invité-es. L’approche pédagogique 

reproduit ainsi le modèle d’une pratique traditionnelle 

d’architecture où un-e concepteur-trice principal-e 

supervise une équipe. Avec le temps, les ateliers ont 

évolué vers deux grandes formules : l’atelier 

« pratique », souvent autour d’une typologie 

(habitation, institutionnel, etc.) ou d’un apprentissage 

technique (par exemple l’intégration de stratégies 

liées au développement durable), et l’atelier « de re-

cherche », intégrant une réflexion critique plus pous-

sée sur la pratique ou les contextes d’intervention. 

Alors que les ateliers pratiques sont habituellement 

obligatoires dans le cursus, les ateliers de recherche 

sont souvent optionnels ou offerts au choix parmi une 

série de thématiques, permettant aux étudiant-es — et 

aux enseignant-es encadrant ces ateliers — d’explorer 

des sujets les intéressant particulièrement. Dans la 

plupart des cas, quel que soit le type d’atelier, le pro-

jet proposé par l’enseignant-e est un projet fictif rejoi-

gnant ses intérêts de recherche ou s’inscrivant dans 

les objectifs du programme. L’enseignant-e agit ainsi 

à la fois comme client-e et comme évaluateur-trice du 

projet, maintenant une cohérence entre les diffé-

rentes demandes faites aux étudiant-es. Cette cohé-

rence ne reflète cependant pas les demandes contra-

dictoires qui marquent les projets réalisés dans la 

pratique professionnelle. 

 

Lors de mon embauche comme professeur, on m’a 

offert de développer un atelier pour des étudiant-es 

terminant une année préparatoire à des études supé-

rieures en architecture d’intérieur. Cet atelier m’offrait 
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Intrinsèquement et explicitement liée à (un manque 

d’accès à) une certaine forme d’environnement bâti, 

l’itinérance me semblait être un point d’entrée appro-

prié pour explorer dans un contexte d’atelier le rôle 

des architectes et designers dans la création d’envi-

ronnements inclusifs ou hostiles. Il s’agissait aussi 

d’une excellente occasion d’amener les étudiant-es à 

réfléchir aux enjeux éthiques liés à la conception d’en-

vironnements pour des populations marginalisées qui 

ont souvent perdu l’habitude de vivre dans des habita-

tions traditionnelles, et dont la voix n’est que rare-

ment écoutée dans les discussions autour de la con-

ception de l’espace urbain, malgré leur compréhen-

sion souvent nuancée de l’occupation de la ville. Le 

genre, l’orientation sexuelle et l’identité de genre croi-

sant à bien des égards l’itinérance, le projet me per-

mettait d’intégrer à mon enseignement pratique mes 

recherches précédentes sur ces thèmes. De plus, 

l’itinérance est aussi une question qui peut rassem-

bler les praticien-nes à toutes les échelles du cadre 

bâti, du choix d’un quartier à la sélection des maté-

riaux, comme le montre l’intérêt grandissant des prati-

cien-nes du design et des chercheur-ses, par exemple 

à travers l’approche de la conception tenant compte 

des traumatismes (Berens, 2015; Dickinson, 2015; 

Pable et al., 2021). 

 

Jusqu’à maintenant, l’atelier a eu lieu à quatre re-

prises dans deux universités. Lors de la première ité-

ration, les étudiant-es pouvaient se concentrer sur un 

groupe de personnes en situation d’itinérance de leur 

choix (par exemple, les femmes, les jeunes ou les 

personnes âgées). À partir du second atelier, en m’ins-

pirant d’autres expériences pédagogiques de projets 

de conception-construction ou de live projects (Borges 

et al., 2018; Dodd et al., 2012; Harriss et Widder, 

2014), j’ai choisi de m’allier à des partenaires com-

munautaires qui cherchaient de l’aide afin de définir 

leurs besoins spatiaux futurs et d’estimer ou de re-

cueillir les fonds nécessaires à de nouveaux espaces. 

La deuxième année, chaque étudiant-e a ainsi conçu 

un espace pour un groupe communautaire venant en 

aide aux migrant-es LGBTQ en situation d’itinérance 

ou récemment arrivé-es dans la région. La troisième 

année, nous avons collaboré avec une organisation 

travaillant avec des personnes de 55 ans et plus en 

situation d’itinérance, pour concevoir un nouveau 

centre de jour. Les étudiant-es pouvaient également 

décider d’explorer comment le même espace serait 

conçu pour un autre groupe de personnes en situation 

d’itinérance. Lors de la quatrième itération, les étu-

diantes devaient se concentrer sur un espace de leur 

choix à l’intérieur d’un organisme offrant un héberge-

ment de courte durée à des jeunes en situation d’iti-

nérance ou de précarité résidentielle. La collaboration 

avec des organismes permet ainsi d’ancrer le travail 

des étudiant-es dans des besoins réels, identifiés lors 

de discussions avec des intervenant-es et des person-

nes utilisant leurs services, et de les engager dans 

une réflexion sur l’éthique des projets réalisés avec 

des organismes communautaires ou des populations 

marginalisées. En tenant compte des ressources  

financières et humaines limitées des organismes, les 

étudiant-es doivent réfléchir aux défis, à la fois 

éthiques et esthétiques, de concevoir des projets pour 

de vraies personnes.  

 

Apprentissages et défis 

 

Les projets d’atelier en architecture et design d’inté-

rieur sont habituellement évalués par un jury de pro-

fessionnel-les. Dans ce cas-ci, les étudiant-es présen-

tent plutôt leur travail dans un format basé sur une 

discussion collaborative avec des représentant-es des 

organismes (administrateurs-trices, intervenant-es et 

participant-es) et des professionnel-les de l’aménage-

ment ayant déjà de l’expérience en conception pour 

les personnes en situation d’itinérance, afin de profi-

ter de connaissances expérientielles dans l’évaluation 

et l’amélioration des projets. De manière similaire à 

l’expérience d’autres éducateurs-trices (Martin et 

Casault, 2005), le format participatif de l’atelier sus-

cite parfois de l’anxiété chez les étudiant-es qui, bien 

qu’ils et elles n’aient pas encore achevé leurs études, 

sont déjà bien conscient-es des traditions pédago-

giques accordant de l’importance à l’avis des juré-es 

invité-es. Ces juré-es sont des professionnel-les, mais 

n’ont pas nécessairement une expérience directe 

avec les populations qui utiliseront les projets, ce qui 

amène souvent une priorisation de l’esthétique et des 

attendus fonctionnels, basés sur des préconceptions, 

plutôt que sur des recherches et discussions avec les 
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Si, dans un premier temps, les étudiant-es ont com-

pris la visite comme « juste une autre » visite de site, 

ils et elles ont ensuite souligné que le fait d’observer 

de « vraies personnes » interagir avec l’environnement 

bâti et de discuter avec elles leur offrait une idée plus 

précise non seulement des destinataires de leurs 

travaux de conception, mais aussi de l’importance de 

prendre en compte leurs besoins et leurs préférences 

esthétiques pour favoriser la création d’environ-

nements plus confortables et apaisants. 

   

De plus, les étudiant-es ont déclaré avoir été surpris-es 

par la connaissance et la compréhension approfon-

dies que de nombreux administrateurs-trices et inter-

venant-es avaient du design en tant qu’outil de guéri-

son et de l’impact des réglementations de construc-

tion sur l’accès des personnes aux espaces résiden-

tiels, mais aussi des liens entre les différentes disci-

plines. « En échangeant avec les intervenants de 

[l’organisme], nous avons réalisé que nos métiers 

avaient des points communs, notamment avec l’em-

pathie et la volonté d’améliorer le quotidien des 

jeunes », souligne une étudiante. « Cette expérience 

nous a fait réaliser l’importance de se mettre à la 

place des usagers, d’entrer en contact avec eux, d’en-

trer en contact avec leur quotidien pour pouvoir propo-

ser des solutions plus efficaces, plus humaines. »2.  

 

Outre les partenariats communautaires, l’atelier a 

également offert une opportunité d’échanges et d’ap-

prentissages au sein de l’université : des professeur-es 

de travail social et de santé publique ont par exemple 

été invité-es à partager des recherches sur l’itinérance 

et à participer à des présentations de projets. Ces 

échanges permettent aux étudiant-es d’être mis-es en 

contact avec des questionnements autres que ceux 

issus de l’architecture et du design, amenant un re-

gard critique sur des enjeux sociaux qui sont parfois 

ignorés par les professionnel-les du design ayant plu-

tôt appris à se concentrer sur des aspects formels ou 

fonctionnels sur un plan technique. Des échanges 

avec des étudiant-es de maîtrise ou de doctorat en 

design et en travail social ont également été intégrés 

à l’atelier afin, là aussi, de multiplier les points de vue 

sur l’aménagement de l’environnement bâti3. 

 

En tant qu’éducateur, l’atelier est aussi un défi à diffé-

rents niveaux. L’un de ces défis consiste à trouver un 

projet suffisamment complexe pour un niveau 

d’études supérieures, en attribuant un projet « réel » 

même s’il peut sembler trop petit pour un cours. Par 

exemple, pour la troisième itération, l’organisme avec 

lequel nous nous sommes associé-es ne cherchait 

initialement que des suggestions pour transformer le 

salon de leur centre de jour, un tout petit projet d’un 

point de vue pédagogique. L’exercice de conception 

est ainsi devenu l’occasion pour les étudiant-es de 

réfléchir aux besoins exprimés par l’organisme, d’aller 

au-delà pour suggérer des changements potentiels à 

plus grande échelle, tout en gardant à l’esprit le  

besoin initial et les ressources financières de  

l’organisme. 

personnes qui utiliseront l’espace. Plusieurs étudiant-es 

expriment explicitement leur crainte selon laquelle, en 

écoutant trop attentivement les besoins et les préfé-

rences exprimés par les participant-es ou intervenant-es, 

ils et elles obtiennent une note inférieure, basée sur 

de moins bons commentaires de membres du jury. Le 

travail de l’enseignant-e devient donc ici un travail de 

déconstruction des attentes liées au projet de design, 

et de remise en question des normes de la profession. 

 

Pour les éducateurs-trices souhaitant mettre la res-

ponsabilité éthique au premier plan des exercices en 

atelier, il devient ainsi nécessaire de travailler constamment 

avec les étudiant-es à une réflexion sur les défis 

éthiques liés à l’intégration au processus de concep-

tion des personnes qui utiliseront l’espace. Ce défi de 

comprendre « l’autre » et de placer les personnes au 

sommet des priorités de conception, comme partie 

intégrante de la conception plutôt que comme préoc-

cupation s’ajoutant à la fin du processus, nécessite 

parfois de mettre les étudiant-es dans des situations 

auxquelles ils et elles ne sont pas habitué-es. 

  

Dans le cas précis de cet atelier, les étudiant-es ont 

presque unanimement salué les visites aux orga-

nismes avec lesquels nous travaillions comme des 

expériences devenues essentielles à leur processus 

de conception. « Notre visite [de l’organisme] et la 

rencontre avec les jeunes et les intervenants ont été 

des moments forts de ce trimestre, et certainement 

aussi de notre vie de designers. En effet, nous 

sommes allés bien au-delà de nos habitudes et des 

projets fictionnels. », mentionne ainsi une étudiante. 

Ils et elles ont identifié un « avant » et un « après » 

dans leur façon de penser au projet, en partie parce 

qu’ils et elles en savaient peu sur l’itinérance avant, 

ou avaient des idées non fondées sur les espaces 

pour les personnes en situation d’itinérance, mais 

aussi et surtout en raison de la réaction émotionnelle 

que beaucoup d’entre elles et eux ont eue lors de 

rencontres avec des personnes en situation d’itiné-

rance. Les étudiant-es ont été impressionné-es par la 

résilience de ce public, mais aussi par leur profonde 

compréhension de l’environnement bâti et de l’impact 

de ces espaces sur leur vie.  
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L’équilibre entre les implications éthiques du travail 

avec les communautés et les besoins pédagogiques 

d’un programme de design reste toujours délicat : 

comment est-il possible d’impliquer les partenaires 

communautaires d’une manière dont ils et elles peu-

vent tirer profit et qui ne submerge pas leurs res-

sources déjà limitées, tout en veillant à la formation 

adéquate des étudiant-es? Si leur implication est trop 

limitée, les discussions avec les étudiant-es sur l’im-

portance de cet engagement et des démarches parti-

cipatives peuvent sembler forcées et contradictoires 

avec l’implication réelle mise en œuvre. En revanche, 

en considérant que les étudiant-es sont encore en 

formation et que les projets « livrés » ne pourront donc 

pas être directement construits, les organismes doi-

vent comprendre les limites de ce à quoi ils peuvent 

s’attendre. Le caractère plus exploratoire de certaines 

des propositions peut aussi parfois créer des tensions 

si les attentes n’ont pas bien été cadrées. De plus, 

lors de recherches précédentes, d’autres professeur-es 

ont souligné le risque que de tels ateliers ou d’autres 

services pro bono dévaluent aux yeux des client-es le 

travail de conception, en offrant des services gratuits 

sans bien expliquer le caractère inhabituel de l’expé-

rience. Pour éviter cela, des discussions autour des 

limites du contexte universitaire doivent être mainte-

nues ouvertes tout au long du projet, tant avec les 

partenaires qu’avec les étudiant-es. Les différentes 

itérations de l’atelier ont d’ailleurs été marquées par 

ce défi, amplifié par les interruptions de processus 

liés à la pandémie de COVID-19. Ainsi, seule la der-

nière itération a été pleinement réussie du point de 

vue de la réponse aux attentes de l’organisme, qui a 

d’ailleurs recommandé l’expérience à plusieurs autres 

organismes. 
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Conciliations 

 

Les commentaires des étudiant-es mettent en évi-

dence les opportunités et les défis d’ateliers engagés 

dans la communauté. L’aspect « problèmes du monde 

réel » de l’atelier semble intéresser particulièrement 

les étudiant-es des cycles supérieurs ayant précédem-

ment étudié dans des disciplines autres que le design, 

telles que le travail social et la politique, mais presque 

tous-tes saluent l’opportunité de réfléchir à l’impact 

que leurs propositions pourraient avoir sur les gens, 

un élément moins développé lorsque les ateliers se 

concentrent sur des projets fictifs. Plusieurs étudiant-es 

émettent d’ailleurs le souhait d’être familiarisé-es 

avec de telles approches participatives plus tôt dans 

leur parcours universitaire, le désir de travailler en-

core plus activement avec les organismes, ou de con-

tinuer le projet au-delà de l’atelier. Travailler avec des 

organismes communautaires et rencontrer les per-

sonnes qui utiliseront potentiellement les environne-

ments conçus pose cependant des défis aux étudiant-es. 

Poussé-es à développer une humilité dans la réflexion 

sur leur expertise, ils et elles ont parfois eu de la diffi-

culté à concilier l’orientation éthique de cet atelier 

avec les priorités esthétiques explorées dans d’autres 

cours. 

 

Les questions soulevées pendant l’atelier soulignent 

l’importance de l’éthique dans le processus de con-

ception et, par extension, dans l’enseignement du 

design. Je ne suis évidemment pas le premier à expri-

mer l’importance d’une pratique éthique du design et 

de l’architecture (Fisher, 2015), mais la question, tout 

comme celle de la relation entre enjeux sociaux et 

environnement bâti, semble malheureusement dis-

paraître cycliquement dans les discours autour du 

design et de l’architecture. Alors que la conscience 

publique se penche à nouveau sur ces sujets ces der-

nières années, la diversité et l’inclusion semblent 

enfin prendre une place plus importante dans les 

discussions autour de l’environnement bâti, mais 

nous devons rester prudent-es quant à la manière 

dont ces discussions sont menées. Dans l’atelier pré-

senté ici, l’un des thèmes les plus importants abordés 

avec les étudiant-es est la réflexion sur les raisons 

pour lesquelles nous faisons ce que nous faisons. 

Pourquoi parlons-nous (ou pas) de diversité et d’inclu-

sion dans le design? Pourquoi prenons-nous certaines 

décisions? Pour qui prenons-nous ces décisions? 

Dans les réponses des étudiant-es à ces questions, 

j’entends souvent une compréhension profonde et 

critique de l’impact de leur future profession… mais 

aussi des limites de celle-ci, liées entre autres à l’im-

portance que joue l’environnement bâti dans la socié-

té. Je les entends très rarement exprimer naïvement 

qu’ils et elles vont changer le monde à travers leurs 

projets. Ce que j’entends plutôt, c’est une compréhen-

sion du mal que certains environnements créent et un 

désir de faire attention à ne pas répéter certaines de 

ces erreurs. 
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Et surtout, j’entends que les étudiant-es croient que 

les éducateurs-trices devraient — et peuvent — faire 

plus pour les amener à réfléchir à ces questions. Ils et 

elles nous mettent au défi de leur demander dès leur 

premier jour d’apprentissage du design comment ils 

et elles peuvent créer des espaces plus inclusifs, nous 

exhortent à leur présenter des exemples du passé et 

d’aujourd’hui dans lesquels ils et elles se reconnais-

sent, et nous invitent à faire écho à l’interdisciplinarité 

des meilleur-es praticien-nes travaillant aujourd’hui, 

en intégrant des professionnel-les et des universi-

taires d’autres disciplines dans notre enseignement. 

L’expérience présentée dans cet article donne, je 

l’espère, des pistes qui soulignent cette importance 

d’intégrer l’éthique aux enseignements pratiques en 

design et de stimuler la créativité des étudiant-es, non 

seulement par des commandes axées sur une vision 

prospective, mais aussi par un ancrage dans des si-

tuations existantes et par une compréhension des 

communautés dans lesquelles ils et elles auront à 

intervenir. En choisissant avec attention les organis-

mes avec lesquels travailler et en étant transparent-e 

sur les objectifs, tant avec les organismes qu’avec les 

étudiant-es, il devient possible d’intégrer à la réalisa-

tion de projets esthétiquement intéressants le déve-

loppement de compétences, tant dans les aspects 

techniques, que dans les processus de conception 

participative. Finalement, afin de maximiser l’impact 

de tels ateliers tout en travaillant avec les contraintes 

du calendrier universitaire, des projets qui s’inscrivent 

dans des démarches de collaboration continue avec 

les organismes permettent de développer les proposi-

tions des étudiant-es au-delà des idées, vers des 

changements concrets dans les locaux des orga-

nismes et dans l’environnement urbain.  

Notes 
 

1. Différentes stratégies sont mobilisées dans les pédago-

gies queers et féministes en design, entre autres la mise en 

valeur des contributions des concepteurs-trices femmes ou 

queers, la remise en question des idéologies normatives 

soutenant tant les méthodes pédagogiques en design que 

les principes de composition, l’exploration de l’impact des 

identifications personnelles et collectives sur l’expérience de 

l’environnement bâti, ou l’intégration de l’enseignement à 

des actions concrètes en dehors du milieu universitaire. En 

plus de mes travaux, voir aussi Black et Chherawala (2017), 

HANDBOOK: Supporting queer and trans students in art and 

design education. 

2. Aussi importantes que soient ces visites, elles apportent 

également des défis importants. Alors que certains orga-

nismes considèrent l’interaction entre les visiteurs-euses  

— tel-les que les étudiant-es en design — et les personnes 

avec lesquelles ils travaillent comme contribuant à leur mis-

sion de créer de meilleures relations entre les personnes en 

situation d’itinérance et les autres, d’autres organismes 

souhaitent protéger la vie privée des personnes qu’ils ser-

vent et sont prêt à partager le travail qu’ils font, mais sans 

créer le lien émotionnel que l’interaction directe apporte. 

C’est le plus souvent le cas des organismes œuvrant auprès 

des jeunes, car ils souhaitent que ces derniers-ères puissent 

reprendre en main leur vie une fois sorti-es de l’itinérance, 

sans garder trace de leur vie passée « dans la rue ». 

3. Lors des deux premières itérations de l’atelier, des étu-

diant-es du premier cycle en design d’intérieur travaillaient 

également sur le thème de l’itinérance dans un atelier paral-

lèle, sans toutefois s’engager directement auprès d’un orga-

nisme communautaire. Des opportunités ont été créées pour 

favoriser l’interaction entre les étudiant-es, pour partager les 

connaissances et comparer les résultats. Par exemple, les 

étudiant-es du deuxième cycle ont passé les premières se-

maines à faire des recherches approfondies sur l’itinérance 

qu’ils et elles ont ensuite partagées avec les étudiant-es de 

premier cycle, tandis que les étudiant-es de premier cycle ont 

exploré la relation entre le corps et les matériaux dans de 

petits espaces. Avec des étudiant-es de deuxième cycles  

issu-es de milieux autres que le design, ce fut également 

l’occasion d’échanger des connaissances d’autres disci-

plines avec des étudiant-es de premier cycle, dont la plupart 

n’avaient qu’une expérience universitaire en design. En  

déménageant dans une autre université pour la troisième 

itération du projet, la collaboration avec les ateliers de pre-

mier cycle n’a pas pu être poursuivie, mais je travaille actuel-

lement avec des collègues sur une nouvelle itération qui 

verrait des étudiant-es des cycles supérieurs en design 

d’intérieur collaborer avec des étudiant-es en architecture, 

en soins infirmiers et en santé publique. 
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